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Vorwort

Der Umfang des Einsatzes von Aufgabenheften im Rahmen des maschinel-
len Korrektursystems fiir Einsendeaufgaben der Fernuniversitat (LOT-
SE) ist seit den Anfé&ngen im Herbst 1976 auf inzwischen tber 100
Aufgabenhefte pro Jahr gestiegen und in der deutschen Hochschulland-
schaft ohne Beispiel. Die Erfahrungen bei der Entwicklung von ma-
schinenauswertbaren Aufgaben zeigen jedoch haufig, daB die Kennt-
nisse iber die Moglichkeiten dieser Aufgabenformen nicht dem Stand
der Forschung entsprechen. Vorurteile - vielleicht erzeugt durch die
eigene Fihrerscheinpriifung oder durch flache, quizdhnliche Fragen in
Illustrierten oder im Fernsehen - oder auch einfach liebgewordene
Gewohnheiten tun ein Ubriges zu einer Bevorzugung herkodmmlicher Pri-
fungsformen.

Fir den weiteren Auf- und Ausbau des maschinellen Korrektursystems
an der Fernuniversitdt erscheint es auch im Hinblick auf die Einfih-
rung weiterer Studiengdnge in den Natur- und Geisteswissenschaften
erforderlich, einmal einen Uberblick iiber die Mdglichkeiten und
Grenzen maschinenauswertbarer Aufgaben im Hochschulbereich zu geben.

Da eine Magisterarbeit von Herrn Dr. Ucke aus dem Jahre 1976 iber
dieses Thema vorliegt und das Zentrum fir Fernstudienentwicklung den
Autor fiir eine Uberarbeitung und Aktualisierung gewinnen konnte,
wurden eigene Vorarbeiten eingestellt bzw. sind in die vorliegende
Arbeit eingeflossen, so daB der geforderte Uberblick bereits Ende
1978 inhaltlich abgeschlossen werden konnte.

Die Arbeit von Herrn Ucke stellt die Vor- und Nachteile von maschi-
nell auswertbaren Aufgaben in verschiedenen Disziplinen unter Aspek-
ten der Didaktik, der Testtheorie und der Okonomie zusammen, wobei
die Darstellung der Aspekte maBvoll und ausgewogen ist. Dabei wird
auch die im angelsédchsischen Bereich zu dieser Thematik besonders
stark vertretene Literatur beriicksichtigt, auch wenn eine Ubertra-
gung von Ergebnissen aus Griunden unterschiedlicher Hochschulsysteme
wie auch unterschiedlicher Einstellungen zu objektiven Prifungen mit
Antwort- Auswahl-Aufgaben usw. nur aulBerst behutsam geschehen darf.

Die vorliegende Schrift dirfte fiir alle Hochschullehrer und Prifer
von Interesse sein, die sich mit der Erstellung und Auswertung von
Hausarbeiten, Ubungsarbeiten und Klausuren in groRem Umfang beschiaf-
tigen, sicher auch iber den Bereich der Fernuniversitat Hagen hin-
aus.

Es ist der Verdienst des Autors, dabl diese Arbeit ohne Vorkenntnisse
lesbar ist und alle Fachbegriffe erlautert werden, so daB auch der
in Padagogischer Psychologie nicht so heimische Leser auf ein Fach-
worterbuch verzichten kann.

H. Kiuffner



1 Einleitung und Begriffsbestimmung

Tests mit sogenannten Multiple-Choice-Aufgaben!, die man im Deutschen
auch Antwort-Auswahl-Aufgaben (AAA) nennt, werden schon seit langem
durch Rechner ausgewertet. Sie eignen sich dafiir besonders giinstig
aufgrund ihrer eindeutig vorgegebenen Losung, die von dem Prifling
selbst in eine von einer Maschine direkt lesbare Form (Markierungs-
bogen, Lochkarte) kodiert werden kann.

Vom Rechner her gesehen sind letztlich alle Aufgaben auswertbar, de-
ren L&sungsmenge eindeutig verschlisselt werden kann, mit welchem
Aufwand auch immer. Es gibt schon Ansatze, Aufsatze mit Rechnern
auszuwerten. Es ist allerdings sehr aufwendig, Aufsatze oder gar
technische Zeichnungen direkt von einer Maschine lesen und vom Rech-
ner auswerten zu lassen.

Interessant sind jene Aufgaben, deren LOsung von einem opt. Leser
automatisch und mit vertretbarem O6konomischen Aufwand in eine compu-
tergerechte Form aufgenommen und der Auswertung zugefuhrt werden
kénnen. Derartige Aufgaben werden im folgenden als Maschinell-Aus-
wertbare-Aufgaben (MAA) bezeichnet.

Bei Einbeziehung der zur Zeit vorhandenen Moglichkeiten fiir eine &-
konomische Auswertung umfassen die MAA nicht viel mehr als die AAA,
namlich praktisch nur noch die numerisch codierbaren Aufgaben, d.h.
Aufgaben, deren Losung direkt als Zahl angebbar ist. Die Klasse wvon
Aufgaben, die oOkonomisch maschinell auswertbar ist, erweitert sich
mit der technischen Entwicklung; bislang sind allerdings die Hand-
schriften- und Klarschriftleser zum Einsatz in der Testauswertung
kaum geeignet, da hier eine spezielle Schulung der Testteilnehmer
bzw. die, Ausstattung mit Spezialschreibmaschinen erforderlich ist.

Wegen des groben Anteils der AAA bei den MAA wird sich dieser Be-
richt hauptsachlich auf die Verwendung der AAA im Bildungswesen kon-
zentrieren und dabei schwerpunktmé&Big auf den Hochschulbereich.

Die Verwendung von MAA nimmt in Deutschland in den letzten Jahren
zu. Erwdhnt seien hier die Staatspriifungen in Medizin und Pharmazie,
Prifungen bzw. Klausuren bei Funkkollegs, Telekollegs, bei der Fern-
universitat Hagen sowie dem Forschungs- und Entwicklungsinstitut fir
objektivierte Lehr- und Lernverfahren, Zertifikate bei Prifungen der
Volkshochschule usw.

Erst durch die Verwendung von MAA und deren Auswertung durch Rechner
ist es Uberhaupt mdéglich, tausend oder zehntausend Priiflinge mit
vertretbarem Aufwand zu beurteilen. Die damit verbundene und zum

1 Anmerkung: Folgende nicht besonders schodne Abkiirzungen wurden aus Okonomischen
Erwdgungen heraus verwendet:

AAA = Antwort-Auswahl-Aufgabe
MAA = Maschinell-Auswertbare Aufgabe
KAA = Korrektor-Auswertbare-Aufgaben



Teil weitgehende Minderung individueller Prifungs- und Entfaltungs-
moéglichkeiten ist ein Problem heutiger Massenveranstaltungen im
Hochschulbereich, das hier nicht vertieft werden kann, aber auch
nicht aus den Augen verloren werden soll.

Eine Zusammenstellung mehrerer Aufgaben kann einen Test bilden, wo-
bei unter Test mit INGENKAMP et al. (1973) folgendes verstanden
wird:

"Ein Test ist ein Untersuchungsverfahren, das unter moglichst konstanten Bedingungen interindivi-
duell unterschiedliche Reaktionen moglichst treffsicher (giiltig) und zuverldssig erfassen und einer
moglichst objektiven und genormten Auswertung zugdnglich machen will."

Keineswegs besteht jeder Test nur aus AAA oder MAA, sondern Jje nach
Art des Lehrziels bzw. Prifungsgegenstands sind auch Aufgaben mit
freiformulierten Antworten oder Werkleistungen gefragt.

Aufgaben, die im Rahmen eines Tests gestellt werden, bezeichnet man
als Testitem, Aufgabenitem oder einfach Item.

Prifung bzw. Examen sind ibergeordnete Begriffe; eine Prifung kann
einen oder mehrere Tests enthalten, aber auch Teile, die nicht unter
die strenge Interpretation eines Tests fallen. Jeder Test ist umge-
kehrt irgendeine Art von Prifung, mit welcher Funktion auch immer.



2 Prifungsformen und maschinenauswertbare Aufgaben

Aufgaben dienen zur Prifung, sei es eine Prifung durch jemand anderen
(Fremdkontrolle) oder eine Selbstiberprifung (Selbstkontrolle).

Im folgenden wird kurz auf eine mdgliche Klassifikation und einige
Funktionen von Priufungen eingegangen, da sich schon daraus Abgren-
zungen flir den Einsatz von MAA bzw. AAA ergeben.

2.1 Prifungsarten

Es ist sicher nicht mdéglich, Prifungen in einem eindimensionalen
Schema zu klassifizieren. Im weiteren wird der Versuch unternommen,
an hand einiger gliedernder Leitideen eine Klassifizierung von Pri-
fungen zu erleichtern. Die Gliederung lehnt sich zum Teil an BORNE-
MANN (in SCHUTZ et ale 1969) an.

Man kann folgende Grundtypen von Priifungsformen unterscheiden:

Praktische Prifungen (Herstellung eines Entwurfes oder Kon-
struktion bei Ingenieuren)

Miindliche Priifungen (z.B. als Prifungsgesprach)

Schriftliche Prifungen (z.B. Klausuren, Hausarbeiten)

Diese Grundtypen von Prufungsformen lassen sich anwenden bei
Eingangsprifungen
studienbegleitenden Prifungen
Zwischen- oder Vorprifungen
StudienabschluB-/Berufseingangspriifungen

Sie sind als

Einzelprifung oder
Gruppenprifung

durchzufihren.

Es kann sich um eine

Hochschulprifung (z. B. Diplom)

Staatsprifung (z.B. Staatsexamen)

Handwerkskammerprufung (z.B. Meisterpriufung)
handeln.



Man kann unterscheiden zwischen

Schnelligkeitspriifungen (mit Zeitbeschrankung) (Schnellig-
keitstests)

Niveauprifungen, Kapazitatsprifungen (ohne Zeitbeschrankung)
(Niveautests)

Produktpriifungen (es kommt auf das Ergebnis an)

ProzeRprifungen (es kommt auf den L&sungsweg an)

normorientierten Priifungen (Orientierung der Prifung am Durch-

schnitt)
lehrzielorientierten Prifungen (Feststellung, ob ein vorgege-
benes Lehrziel erreicht ist)

Mit den zuletzt angefiihrten Punkten sind auch schon teilweise Funk-
tionen von Priifungen angesprochen.

Aus den angegebenen Prifungsformen und -arten lassen sich eine Un-
zahl von Kombinationen bilden, die hier nicht alle untersucht werden
kénnen oder brauchen: auch sind sicher Uberschneidungen zwischen
einzelnen Arten vorhanden.

MAA dominieren bei den schriftlichen Prifungen, sind aber auch bei
praktischen Priifungen (z.B. Psychomotorik mit Geratetests) mdglich.
Mindliche Priifungen lassen sich kaum mit MAA durchfithren. Die Ergeb-
nisse solcher Prifungen konnen evtl. einer Auswertung durch einen
Rechner zugefihrt werden. Die fir praktische oder miindliche Prifun-
gen wichtigen Kenntnisse oder Fahigkeiten lassen sich teilweise mit
MAA erfassen, womit aber wieder die schriftliche Prifung eingefihrt
ist. Moglichkeiten der maschinellen Auswertung technischer Zeichnun-
gen (als Ergebnis) oder z.B. irgendwelcher MelBergebnisse einer Appa-
ratur zum Zwecke der Prifung sind noch recht wenig entwickelt, je-
doch nicht ausgeschlossen.

MAA werden bei allen genannten Prifungsarten eingesetzt, wenn auch
in unterschiedlicher Intensitat. Sie sind weiter bei Eingangsund
studienbegleitenden Priifungen verbreitet, weniger bei Studien-
abschluBprifungen. Sie sind primar bei den Produktprifungen einge-
setzt: flir ProzeBprifungen eignen sie sich nur sehr begrenzt.

Diese wenigen Andeutungen an dieser Stelle mdgen genligen, um die
Vielfalt mbéglicher Anwendungen von MAA aufzuzeigen. Die Vor- und
Nachteile im einzelnen werden in weiteren Abschnitten angefihrt.

Im Zusammenhang mit der Leistungsmessung im Studium hat sich die Un-
terscheidung von kriteriums- oder lehrzielorientierten Tests zu
normorientierten Tests als bedeutsam erwiesen, weshalb im folgenden
dazu noch einige Erlauterungen sinnvoll erscheinen.

Man unterscheidet zwischen lehrziel- bzw. kriteriumsorientierten und
normorientierten Tests bzw. Prifungen, da die ersteren ein Ziel oder
ein Kriterium festsetzen, das erreicht bzw. getestet werden soll,
die zweiten messen die Leistungen der Priiflinge an einer Bezugs-
gruppe (KLAUER 1974). Eng im Zusammenhang damit steht das Konzept
des mastery-learning, d.h. jeder kann im Prinzip ein gesetztes Lehr-
ziel erreichen, nur der Zeitbedarf je Individuum ist verschieden.
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Konsequenterweise entfdllt auch eine Notengebung herkdmmlicher
Art beil lehrzielorientierten Tests: das Ziel ist eben erreicht
oder nicht.

Aus der haufig vorgenommenen Gegeniilberstellung lehrziel- versus
normorientierter Tests darf man aber nicht folgern, es handele sich
in jeder Hinsicht um einen Gegensatz. Die Setzung eines Lehrziels
unterliegt einerseits sich mit der Zeit &ndernden Normen bzw. wis-
senschaftlichen Erkenntnissen. Andererseits richten sich auch norm-
orientierte Tests letztlich nach irgendeinem explizit oder implizit
formulierten Lehrziel.

PRICKE (1974) formuliert in Anlehnung an LIENERT folgende Defini-
tion:

"Ein lehrzielorientierter Test ist ein wissenschaftliches Routine-
verfahren zur Untersuchung der Frage, ob und eventuell wie gut ein
bestimmtes Lehrziel erreicht ist. Die hierbei verwendeten Testaufga-
ben sind nicht identisch mit dem Lehrziel, sondern reprdsentieren es
nur und dienen dazu, den individuellen Fidhigkeitsgrad eines Schiilers
mit einem gewlinschten Fidhigkeitsgrad zu vergleichen. Fiir diesen Ver-
gleich sind erforderlich:

1. eine Quantifizierung des Lehrziels.

2. eline quantitative Erfassung der Schiilerleistung

3. ein MeBmodell fiir die zufallskritische Entscheidung dariiber, ob
das Lehrziel erreicht 1ist.

Zur Berechnung der Testglitekriterien fiir diese Tests ist eine spe-
zielle lehrzielorientierte Testanalyse notwendig”.

Besonders die MeBmodelle fir die Entscheidung, ob ein Lehrziel er-
reicht ist, sowie die Definition und Berechnung der Testglitekrite-
rien sind noch Gegenstand der Forschung (HERBIG in KLAUER, 1978).
Die Quantifizierung von Lehrzielen wird dariber hinaus von einer
Reihe von Hochschullehrern als problematisch angesehen. Eine prazise
Beschreibung von Lehrzielen z.B. in operationalisierter Form 1laRt
sich sicher nicht in allen Fallen fir jedes Niveau gleich gut durch-
fihren. Durch eine zu weitgehende Spezifizierung kdnnen Ubergrei-
fende Lehrziele leicht aus dem Auge verloren werden. Auch kann es
personell und Okonomisch fragwiirdig werden, die sich im Hochschul-
bereich in fast jedem Fach immer wieder verédndernden Ziele standig
zu Uberarbeiten.

Diese Feststellungen lassen aber auf keinen Fall den Schlub zu, vage
Zielformulierungen wiirden genigen, den Rest konne und misse der Stu-
dent selbst leisten.

Klare Zielbeschreibungen werden nicht nur von Studenten gewiinscht.
Sie ermdglichen eine bessere Verstandigung aller an der Lehre be-
teiligten Personen. Eine Festlegung der Unterrichts- und Prifungs-
methoden ist damit ja noch nicht vorweggenommen.

Hinweise fir die Quantifizierung von Lehrzielen finden sich z.B. in
FRICKE (1974). Der milthsame ProzeR der Lehrzielformulierung lalRt sich
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als Hochschullehrer kaum alleine bewerkstelligen. Lehrzielorien-
tierte Tests bzw. die Ansdtze dazu lassen sich nur in Zusammenarbeit
mit einem leistungsfédhigen Zentrum fir die Entwicklung und Auswer-
tung der Tests durchfihren.

Aus der Unterscheidung zwischen lehrziel- und normorientierten Tests
ergeben sich auch Folgerungen fiir die Schwierigkeiten von Aufgaben.
Wahrend bei lehrzielorientierten Tests die Aufgaben so beschaffen
sein sollen, daB sie von denjenigen geldst werden kodnnen, die das
Lehrziel erreicht haben, kann es bei normorientierten Tests durchaus
sinnvoll sein, Aufgaben zu verwenden, die aufgrund ihrer Schwierig-
keit nur von sehr wenigen geldst werden konnen, um damit auch noch
unter den sehr guten Priflingen unterscheiden zu koénnen.

Mit diesen Bemerkungen ist schon eine Funktion von Prifungen ange-
sprochen, namlich Qualifikation versus Diskrimination.

2.2 Prifungsfunktionen

Die Funktionen von Prifungen sind in den letzten Jahren in allen Be-
reichen des Bildungswesens unter den verschiedensten Blickwinkeln
ausgiebig diskutiert worden (z.B. PRAHL, 1976).

Das folgende von FLECHSIG (1974) stammende Schema (leicht erweitert)
bringt eine gewisse Gliederung. Es ist zwar primar fir den Hoch-
schulbereich konzipiert, 1laBt sich aber in andere Bereiche entspre-
chend ubertragen.

A. Rekrutierungsfunktionen

a. Qualifikationsnachweis
b. Plazierung (Rangreihe), Diskrimination
c. Selektion

B. Didaktische Funktionen

a. zeitliche und inhaltliche Gliederung des Studienganges

b. Orientierung der Lehrenden und Lernenden iber Studienziele
c. Rickmeldung des Lehr-Lernerfolges an Lehrende und Lernende
d. Motivation

e. Diagnose von Lernvoraussetzungen

C. Herrschafts- und Sozialisationsfunktionen

a. Initiation ("Mutprobe"), Disziplinierung
b. Statusverleihung
c. Legitimation (Recht zur Auslibung einer Tatigkeit)

Das Gliederungsschema soll nicht den Eindruck hervorrufen, als wenn
die genannten Einzelfunktionen unabhangig voneinander und immer
deutlich zu trennen waren. Die einzelnen Punkte sind auch keines-



falls gleichgewichtig und es mag sogar noch weitere Funktionen ge-
ben.

Was den Gebrauch der Worter "Rekrutierungs- bzw. Herrschaftsfunk-
tion" anbetrifft, so lehnt sich FLECHSIG damit an Vorganger an. Er
nimmt sogar bewulRt den Terminus Sozialisationsfunktion hinzu, um da-
mit den "emotional-negativen Akzent, den das Wort Herrschaft haben
kénnte, abzubauen". Auch ist mit der Verwendung dieser Worte keines-
wegs gesagt, dab Priifungen solche Funktionen unbedingt haben sollen.

Der Zusammenhang zwischen den Funktionen von Prifungen und den Auf-
gabenformen ist sehr locker. Die bisherige Praxis verwendet MAA
hauptsadchlich fiir didaktische Funktionen. In der Tat haben ja MAA
aufgrund ihrer Aufgabenstruktur den Vorteil der schnellen Auswert-
barkeit. Dies kann besonders bei der Rickmeldung des Lehr-Lernerfol-
ges einer Veranstaltung zum Tragen kommen. Auch die Diagnose von
Lernvoraussetzungen wird mittels Eingangstests schon hdufig mit MAA
durchgefihrt.

Ihren Vorteil der objektiven Auswertung konnen MAA dann einbringen,
wenn es um die Feststellung einer Plazierung geht. Allerdings wird
beim Aufstellen solcher Rangreihen vielfach die Objektivitat der
Auswertbarkeit mit der Validitédt und der Reliabilitat von Tests
durcheinandergebrachtl.

Als Nachweis zur Qualifikation werden MAA bei Abschlubpriifungen fast
gar nicht eingesetzt, bei Zwischenprifungen eher. Ausnahmen bilden
hier die Medizin und Pharmazie, deren Zwischen- und AbschluBprifun-
gen zu einem grolen Teil mit AAA durchgefilhrt werden. Grinde flur die
Einfihrung lagen dabei wohl weniger in didaktischen Uberlegungen,
als vielmehr wegen stark gestiegener Studentenzahlen die Prifung o-
konomisch durchfithren zu kdénnen sowie die unter dem Punkt A. auf-
gefithrten Rekrutierungsfunktionen eindeutiger und vergleichbarer als
bisher erftillen zu kdénnen.

In England hat die Universitédt von London nach langen Diskussionen
Uber den Anteil von AAA an qualifizierenden Prifungen festgelegt,
daB nicht mehr als ein Drittel der Priifung mit derartigen Fragen
bestritten werden soll (OSBORN, 1976). Wie sinnvoll eine solche Be-
grenzung ohne ein Eingehen auf den Inhalt und das Niveau der Prifung
ist, mag dahingestellt bleiben. Neue Aspekte sind wohl auch durch
die sich erweiternden Moglichkeiten von MAA zu erwarten.

1 vgl. Glossar im Anhang 3
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3 Formen von maschinell auswertbaren Aufgaben

3.1 Begriffserklarung

Man ordnet Aufgaben h&ufig nach der Form der Beantwortung (RUTTER

1973, HERBIG in KLAUER 1974)
halboffene und offene Aufgaben.

und unterscheidet dabei geschlossene,
Terminologisch gleichbedeutend sind

auch die Bezeichnungen Aufgaben mit gebundener, halbgebundener und

freier Beantwortung.

maBen beschreiben (PHILIPPS 1978):

Schematisch lassen sich diese Formen folgender-

Typ

Beschreibung

Beispiel

geschlossene Aufgabe

die Antwort ist so-
wohl dem Prifling
wie dem Auswerter
vorgegeben

Antwortauswahlaufgaben

halboffene Aufgabe

die Antwort ist

nicht dem Prifling,
wohl aber dem Aus-
werter vorge-geben

Aufgaben mit Korrektur-
aufforderung, Verbesse-
rungsform

offene Aufgabe

die Antwort ist we-
der dem Priufling
noch dem Auswerter
vorgegeben

Aufsatz, essay-test,
Beweisfiithrung

Von der Auswertung durch Mensch oder Maschine ist dabei nicht die
Rede. Um das Zusammenspiel von Frage und Antwort im Auswertungspro-

zeBl zu kennzeichnen,
vVOor:

schlagt PHILIPPS

(1978)

folgende Beschreibung

geschlossene Aufgabe

die richtige Antwort ist von
vornherein festgelegt

halboffene Aufgabe

hat

was als richtige Antwort angese-
hen wird,
festgelegt, wohl aber die Form,
in der die Antwort zu erfolgen

ist inhaltlich nicht

offene Aufgabe

die richtige Antwort ist nicht
festgelegt - weder inhaltlich
noch formal

Die Auswertung der Aufgaben ist damit in gewisser Weise in die Be-

schreibung hineingenommen: Aufgaben,
sind durch Maschinen auswertbar.
aber fast immer irgendeiner Form,
implizit durch &duRere Begrenzungen erzwungen.
offen oder halboffen gilt,
noch als formale Festlegung bezeichnet wird.

die gewissen Formen geniigen,
Die Antwort auf eine Aufgabe geniigt
sei sie explizit festgelegt oder

Ob eine Aufgabe als

hédngt dann von der Interpretation ab, was

Die technische Entwicklung geht ja durchaus dahin, daB die formale
Festlegung immer weniger streng sein mul

leser bis hin zur Musterkennung) .
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Aufsatze maschinell auszuwerten
ben,

(SLOTNICK 1972),
die im herkémmlichen Sinn offene Aufgaben par excellence sind.

jedenfalls Aufga-

Trivialerweise 1laBRt sich der Begriff MAA von seinem logischen Gegen-

teil der Nicht-Maschinen-Auswertbaren-Aufgaben abheben.

Darunter

seien hier - nicht mehr streng logisch, dafir aber verstandlicher -

Aufgaben verstanden,
bar sind
zelchnet) .
wertbar.

sie hier einmal, wie beschrieben,

die nur durch menschliche Korrektoren auswert-
(sie seien als KAA - Korrektor-Auswertbare-Aufgaben be-

Nun sind im Prinzip alle MAA auch durch Korrektoren aus-
Zum Zwecke der Gegenliberstellung beider Aufgabenarten seien
getrennt.

Die Menge der MAA - und damit natirlich auch der KAA - liegt aber

nicht eindeutig fest.

Je mehr Aufwand getrieben wird,
Aufgabenformen werden maschinell auswertbar.

um so mehr
Eigentlich interessant

ist die automatische Verarbeitung der unmittelbar vom Prifling gege-
benen Antworten bei vertretbarem Okonomischen Aufwand. Unter Berick-
sichtigung dieser Randbedingung umfassen die MAA zur Zeit kaum mehr

als die AAA,
codierbaren Aufgaben,

néamlich praktisch nur noch die sogenannten numerisch
d.h. Aufgaben,

bei denen sich die L&sung ein-

deutig in Form einer Zahl angeben laflt.

Ist die Losung zwar als Zahl,

aber nicht mehr eindeutig angebbar,

wie z.B. bei Aufgaben aus der Rechtswissenschaft, bei denen die fir
die Losung eines Falles am ehesten zutreffenden Paragraphennummern

angegeben werden sollen,
programme noch nicht aus.

reichen haufig die vorhandenen Auswertungs-

Aus solchen Grinden werden sich die folgenden Kapitel primdr mit AAA

befassen.

Zunadchst sei noch eine Zusammenstellung einiger Eigenschaften von

MAA und KAA gegeben,
barkeit entnehmen lassen:

aus der sich schon erste Hinweise zur Verwend-

MAA

KAA (Nicht-MAA)

Aufgabenform und -antwort unter-
liegen starken Einschrankungen

kaum Einschrankungen fir Aufga-
benform und -antwort

Aufgabe muB klar formuliert sein
und an die maschinelle Auswertung
angepalt sein

unzureichend ausformulierte Auf-
gabenstellungen koénnen bei der
Auswertung noch berilicksichtigt
werden

Aufgabenerstellung beansprucht
viel Zeit

Aufgabenerstellung beansprucht
weniger Zeit

Wissens- und Verstandnisfragen
sind leicht zu stellen. Losungs-
wege verfolgen ist sehr schwierig

Es ist moglich, die Betonung auf
den LOsungsweg zu legen, weniger
auf das Resultat

Komplexe Aufgabenstellungen
schwieriger (aber in Grenzen auch
moglich)

Komplexe Aufgabenstellungen sind
leichter mdglich

Losungen missen eindeutig formu-
lierbar sein

Losungen brauchen nicht eindeutig
festzustehen
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Prifling nimmt hauptsachlich Aus-
wahl aus vorgegebenen Antworten
vor

Aktive Formulierung der Losung
notwendig, offen fir kreative,
originelle L&sungen

Moéglichkeit des Einpragens von
bzw. Verwirrung durch falsche
vorgegebene Antworten vorhanden

Moglichkeit des Einpragens von

falschen selbstformulierten Ant-
worten bzw. Verwirrung durch un-
klare Aufgabenstellung vorhanden

ausfihrliche Aufgaben- und Test-
analyse mittels Testgitekriterien
moglich

individuelle Kommentare des Kor-
rektors méglich

Priflinge haben haufig noch wenig
Ubung mit MAA

Priflinge sind an diese Aufgaben-
form gewdhnt

Objektive Auswertung

objektive Auswertung in der Regel
nicht moglich

Gesamtzeit von Aufgabenerstellung
und Auswertung bei vielen Pruf-
lingen (> 100) und vielen Aufga-
ben (> 10) geringer
(Zahlenangaben dienen nur als
grober Anhaltspunkt!)

Gesamtzeit von Aufgabenerstellung
und -auswertung bei wenigen Prif

lingen (< 100) und wenigen Aufga-
ben (< 10) geringer

3.2 Antwort-Auswahl-Aufgaben

Eine einigermaRen vollstandige Typologie einzelner Formen von AAA

mit Kommentaren und Beispielen findet sich in RUTTER (1973).

nicht méglich und nicht sinnvoll,
aufzufihren,

Es ist

an dieser Stelle alle Varianten
da es einige Grundformen gibt,
anderen Formen zurickfihren lassen bzw.

auf die sich die meisten
die von so ahnlicher Prob-

lemstruktur sind, daB sich eine Aufzahlung nicht lohnt.

Die folgende Aufzdhlung unterscheidet nicht nach logischen Gesichts-

punkten,

sondern nach grundsatzlicher Bedeutung bzw.

einfach nach

Hédufigkeit der Nennung in der Literatur.

Alternativaufgabe

Die Antwort ist als ja/nein rich-
tig/ falsch o.&. vorgegeben

Einfachauswahlaufgabe
auch (l-a-n)-Aufgabe

von n vorgegebenen Alternativen
ist eine richtige auszuwéhlen.
Die Alternativaufgabe ist im
Grunde eine (l1l-a-2)-Aufgabe

Mehrfachauswahlaufgabe
auch (m-a-n) bzw. (x—-a-n)-Aufgabe

m Antworten sind aus n vorgegebe-
nen Alternativen auszuwahlen; die
Anzahl m ist dem Prifling be-
kannt.

von (x-a-n)-Aufgaben spricht man,
wenn die auszuwadhlende Anzahl dem
Prifling nicht bekannt ist. Ein-
fachauswahlaufgaben sind im Prin-
zip (m-a-n)-Aufgaben mit m=1.
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Bei Antwortauswahlaufgaben dieser Art unterscheidet man den Aufga-
benstamm, das ist die Frage, die Feststellung, der Text, zu dem
Stellung genommen werden soll, und die Antwortalternativen, deren
Zahl zwischen zwei und zehn schwanken kann. Die falschen Alternati-
ven heiBen Ablenker oder auch Distraktoren.

Reihenfolgeaufgabe Es wird nach der besten oder richtigen
Reihenfolge gefragt

(z.B. eine Anzahl historischer Ereig-
nisse in eine zeitliche Reihenfolge
bringen)

Zuordnungsaufgabe Aus vorgegebenen Mengen von Elementen
werden Elemente einander zugeordnet
(z.B. eine Menge mit Hauptstadten einer
zweiten Menge mit Landernamen zuordnen)
im Prinzip eine Zusammenstellung zweier
oder mehrerer Mehrfachauswahlaufgaben
in eine Aufgabe

Kausale Verkniipfungsaufgabe | Von zwel Aussagen soll festgestellt
werden, ob sie selbst falsch oder

richtig sind und ob ihre Verkniipfung
richtig begriindet ist.

(Beispiel:

Berlin ist die

Hauptstadt Aussage 1
Deutschlands

weil Verkniipfung
Berlin die

groBte Stadt Aussage 2
Deutschlands

ist

Aussage 1 richtig/falsch
Aussage 2 richtig/falsch

Verkniipfung richtig/falsch

Abwandlungen bzw. Erweiterungen obiger Formen sind z.B. die soge-
nannte Fallbeschreibung bzw. Interpretationsaufgaben. Bei ihr wird
ein Lesetext, eine Tabelle, eine Zeichnung o0.a&. an den Beginn ge-
stellt auf den folgend sich dann eine Reihe von Einfach- oder Mehr-
fachauswahlaufgaben beziehen.

Insbesondere zahlen dazu auch jene Aufgaben, bei denen stellvertre-
tend fir eine der oben zitierten Aufgabenformen eine Einfach- oder

Mehrfachauswahlaufgabe konstruiert wird.

Dies sei an einem Beispiel erl&autert:
(l1-a-n)-Aufgabe stellvertretend flir eine Reihenfolgeaufgabe
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Geben Sie die zeitliche Reihenfolge der folgenden Ereignisse an:

I. Eroberung Galliens durch Caesar

11. Verschworung des Catilina

111. Birgerkrieg zwischen Caesar und Pompejus
IV. G.S. Gracchus wird Volkstribun

Antwortaufgabe: a) I, 11, Vv, 111
b) 11, 1, 111, IV
c) Iv, I, 111, 11
d) 1Iv, 11, I, 111

FEs ist zu erkennen, daBl sich durchaus noch mehr Alternativen zusam-—
menstellen lieBen. Durch die Vorgabe der Alternativen in dieser Form
werden die prinzipiellen Méglichkeiten der Reihenfolgeaufgaben ein-
geschrankt.

Meist werden solche Konstruktionen nur deswegen benutzt, weil ein
vorhandenes Auswertungsprogramm nur Einfachauswahlaufgaben auszuwer-
ten gestattet oder weil vorhandene Markierungsbogen keine anderen
Aufgabenformen zulassen. Im Einzelfall kann dies bedeuten, auf sinn-
volle Aufgaben verzichten zu missen, nur weil sich nicht geniigend
attraktive Alternativen finden lassen oder zu Hilfskonstruktionen
greifen zu missen, die haufig genug die Aufgabe leichter oder
schwieriger machen, ohne am Inhalt etwas zu andern.

"Nicht die Struktur, sondern alleine der Inhalt einer Aufgabe soll
Probleme fiur den Prifling aufwerfen" formulieren ALLINGER et al.
(1970) . Auch wenn man sich nicht voll dieser Meinung anschlielt,
weil die Struktur einer Aufgabe zur Aufgabe selbst gehdren kann,
wird man im allgemeinen den Vorrang des Inhalts kaum bezweifeln.

Eine Abhangigkeit der Schwierigkeit einer Aufgabe von seiner Struk-
tur leuchtet nicht nur ein, sondern ist auch experimentell nachzu-
weisen (MUELLER 1975, WRIGHT et ale 1977). Sie fihrt auch zur Emp-
fehlung, schwierigere Aufgabenstrukturen (z.B. die kausale Verknip-
fung) sparsam zu verwenden (Hinweise fir Sachverstandige des IMPP,
1974) . Eine eindeutige Reihenfolge fir die Schwierigkeit der Aufga-
ben in Abhédngigkeit von der Form laRt sich aber nicht angeben, da
die Schwierigkeit einer Aufgabe von sehr viel mehr Faktoren als nur
der Struktur abhé&ngt (Inhalt, Vorkenntnisse und Ubung der Priiflinge,
Anordnung der Aufgabe in einem Test usw.).

Zu den Verfechtern von Alternativaufgaben gehdért EBEL. In seinen Ar-
beiten (EBEL 1971, 1972) wagt er deren Vor- und Nachteile ab. Er
konstatiert, daB sich mit Alternativaufgaben das Gleiche messen
lakt, wie mit Mehrfachauswahlaufgaben, man muBl allerdings mehr Auf-
gaben konstruieren. Interessant flir den Einsatz an Hochschulen z.B.
fir lehr-lernsteuernde Funktionen ist der geringe Konstruktionsauf-
wand. Beim Einsatz flr diagnostische Moglichkeiten spielt das Raten
ebenfalls eine geringere Rolle, da Studenten wenig daran interes-
siert sind, sich selbst zu betriigen. Bei einem Einsatz in qualifi-
zierenden Prifungen ist eher Vorsicht geboten.

Die Frage der optimalen Anzahl von Alternativen in einer Mehrfach-
auswahlaufgabe muBl unter den Aspekten des Lehrziels bzw. der Funkti-
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on der Prifung betrachtet werden. Mit steigender Zahl von Alternati-
ven ist die Moglichkeit zum Raten verringert, andererseits ist es
aber haufig schwierig, mehr als drei attraktive Distraktoren zu fin-
den. Bei feststehender Anzahl der Aufgaben in einem Test sinkt die
Reliabilitat, je weniger Alternativen vorhanden sind. Halt man die
Summe aller Antworten aller Aufgaben konstant, kann man entsprechend
mehr Aufgaben geben bis hin zu Alternativaufgaben. Ist man nicht an
eine feststehende Anzahl von Antworten gebunden, 1laBt sich die
Trennscharfe von AAA hdufig steigern, indem man schlechte Alternati-
ven wegstreicht. Glinstig sind Tests bzw. Auswertungsprogramme, die
in einem Test Aufgaben mit verschiedener Anzahl von Antworten zulas-
sen (z.B. das Auswertungssystem LOTSE der Fernuniversitat Hagen).

Ist die Zahl der Alternativen festgelegt (wie z.B. bei den Priifungen
des Instituts fiir medizinische und pharmazeutische Prifungsfragen
(IMPP) in Mainz mit (l1-a-5)-Aufgaben), so verzichtet man z.T. auf
sinnvolle Fragen bzw. muBl zu gekiinstelten Aufgabenkonstruktionen
greifen.

In einem Test sollen die Aufgaben normalerweise unabhangig voneinan-
der sein, d.h. die Losung einer Aufgabe soll nicht die L&sung einer
anderen Aufgabe beeinflussen. Um komplexere Zusammenhdnge bzw. sogar
Losungswege zu prufen, kann man davon bewuBt abgehen und ganze Se-
rien aufeinander aufbauender und sich verzweigender AAA konstruie-
ren. Diese Aufgabenfolgen bzw. Testform haben starke Ahnlichkeit mit
einer verzweigten Programmierten Unterweisung bzw. mit dem Computer-
unterstiitzten Unterricht. Der Unterschied besteht schwerpunktmafig
nur noch darin, daB bei der Programmierten Unterweisung etwas ge-
lernt werden soll und geprift werden kann und bei dieser Testform

etwas geprift werden soll und gelernt werden kann. Der Konstrukti-
onsaufwand flir derartige Aufgabenfolgen ist allerdings sehr hoch.

Schon dadurch wird der Einsatz beschrankt werden. Auch ist eine sehr
groBe Zahl von Priflingen notwendig, um die Ldsungswege validieren
zu kénnen. Immerhin findet diese Testform im Bereich der Medizin in
den Vereinigten Staaten Anwendung (HUBBARD 1974, darin auch ein Bei-
spiel) .

3.3 Sonstige maschinell auswertbare Aufgaben

In diesem Abschnitt ist ausschlieBlich die Rede von MAA, die nicht
AAA sind.

Dazu gehOren zundchst Aufgaben mit numerischen Antworten, wie sie
beispielsweise die Fernuniversitat Hagen im System LOTSE verwendet.
Bei diesem Aufgabentyp ist das Antwortspektrum nicht auf 5 Antwort-
alternativen beschréankt, sondern es kann ein maximal 9-stelliges
Zahlenergebnis (natlirliche Zahlen oder Dezimalzahlen) direkt auf dem
Markierungsbogen vermerkt werden.
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Zur maschinellen Bewertung dieses Aufgabentyps kann als L&sung eine
einzelne Zahl oder ein Intervall angegeben werden, der dem giiltigen
Losungsbereich entspricht. Numerische Aufgaben werden z.B. gern im

Kurs Statistik eingesetzt, in dem in der Aufgabenstellung haufig das
Berechnen von statistischen Kennwerten verlangt wird. Beim Ergebnis,
das je nach Rechengenauigkeit des verwendeten Taschenrechners unter-
schiedlich ausfallen kann, ist eine gewisse Toleranz beriicksichtigt.

So konnten bei Berlicksichtigung eines Minuszeichens auch negative
Zahlenwerte lesbar sein oder durch Erfassung einer endlichen Zahl
von Losungswerten neue Anwendungsgebiete der numerischen Aufgaben-
formen ermdéglicht werden. So wére denkbar, daR in der Rechtswissen-
schaft als L&6sung von Aufgaben die Nummern der Paragraphen erwartet
werden, die in einem vorgegebenen Fall herangezogen werden miissen.
Die Zahlen kéonnten zusatzlich gemal der vorher eingeschatzten Bedeu-
tung flr die Losung des Falles gewichtet werden.

Im Rahmen der maschinellen Korrektur von Hausarbeiten der Kurse
Buchhaltung und Rechnungswesen hat MOLLERS (1977) fir die Fernuni-
versitat Hagen ein Programmsystem entwickelt, das es erlaubt, die
Buchungsvorgange auf einem speziell dafiir entwickelten Markierungs-
bogen (vgl. die Abb. auf S. 41) zu erfassen und dem Studenten eine
Bilanz in tUblicher Form zu erstellen. Buchungsfehler werden erkannt
und koénnen ggf. vorn Programm mit voreingestellten Werten iber-
schrieben werden. Da in der Praxis des Rechnungswesens heute ohnehin
meist EDV eingesetzt wird, gewdhnt sich der Student auf diese Weise
schon an praxisgerechte Verfahren.

Erweiterungen dieser Aufgabenform bzw. Auswertungsform zu Buchstaben
oder Wortern als Antwort bieten sich an und erdéffnen Moglichkeiten
auch flir jene Facher, in denen Antworten in nichtnumerische Form
auftreten.

Das wesentliche ist, dal vor der Auswertung festgelegt werden mul,
was und gegebenenfalls mit welchem Gewicht als Losung gilt.

Je nach Stand der Technik konnen auch handschriftliche Normschriften
oder standardisierte Ziffern direkt vorn Lesegerdt erkannt und in-
terpretiert werden (z.B. im KOLN-Programm, vgl. SIMONS, 1969).

Im Bereich der Ingenieurwissenschaften sind auch Aufgabenstellungen
moéglich, bei denen auf einem entsprechend gestalteten Antwortbogen
mit vorgedruckten Zeichnungen Antworten markiert werden konnen, z.B.
bei der Angabe von VerschleiBteilen einer Maschine. Ein auf der
nachsten Seite abgebildetes Beispiel aus der Materialbestellung soll
hier andeuten, was gemeint ist.

Konsequent weitergedacht kdénnte auch das Anfertigen einfacher
Strichzeichnungen der Auswertung durch optische Lesegeradte zugang-
lich sein, allerdings sind uns dazu noch keine Anwendungen im Be-
reich der Testauswertung bekannt.

Die in diesem Abschnitt beschriebenen MAA, die nach herkdmmlicher
Terminologie als offene Aufgaben gelten, veradndern die bisherige

-17 -



Diskussion iUber Vor- und Nachteile von AAA versus offene Aufgaben
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4 Entwicklung und Speicherung von maschinell aus-
wertbaren Aufgaben

4.1 Konstruktion

Eine entscheidende Rolle fir die Qualitat von MAA spielt die Erfah-
rung des Testkonstrukteurs. Das gilt insbesondere fiir die AAA, da
durch deren festgelegtere Form einige Probleme auftreten, die bei
offenen Aufgaben nicht in der Weise vorhanden sind.

Damit auch weniger Erfahrene nicht alle Anfangerfehler wiederholen,
gibt es eine Reihe von kiirzeren oder langeren Anleitungen bzw. Re-
geln zum Aufgabenverfassen. Zur Information sei hier eine aus HUB-
BARD (1974) entnommene, leicht verdnderte Liste wiedergegeben:

Zusammenfassung wichtiger Regeln fir die Fragenherstellung:

Wir bieten die folgende Liste als Hilfe an, um einen annehmbaren Standard fir Pri-
fungsfragen aufrechtzuerhalten. Genligt ein Item nicht jeder dieser Standardanforde-
rungen, so sollte man es verwerfen oder revidieren, bzw. iberpriifen, ob man zuguns-
ten eines fir wichtig gehaltenen Lehrziels bewuBt von diesen Ratschlagen abweicht.

1. Behandelt die Frage einen oder mehrere wichtige Aspekte des Faches?
Unerhebliche Kleinigkeiten fachlichen Wissens sind zu vermeiden.

2. Verlangt das Item Informationen, die der Kandidat kennen sollte oder die er ab-
leiten kénnen sollte, ohne ein Nachschlagewerk zu konsultieren?
Numerische Angaben, terminologische Definitionen u.a. sollten nur geprift wer-
den, wenn sie wichtige Informationen darstellen, die zum tdglichen Gebrauchswis-
sen des Kandidaten gehoren.

3. Ist das Item dem Wissensniveau angepalt, das man vom Kandidaten erwarten kann?
Items, die zu schwierig oder zu leicht sind, taugen nicht zur Diskrimination
zwischen guten und schlechten Kandidaten.

4. Ist das zentrale Problem klar und exakt formuliert?
Zweideutige oder verschwommene Formulierungen koénnen den Prifling in die Irre
fihren und die Gililtigkeit der Frage zerstdren. Alle erforderlichen Informatio-
nenfiir eine verniinftig begriindete Antwort sollten vorhanden sein.

5. Sind versteckte Hinweise flir die richtige Antwort vermieden worden?
Die haufigsten Hinweise dieser Art sind: die richtige Antwort ist la&nger und pra-
ziser als die Distraktoren, der Gebrauch gleicher Elemente im Stamm und in der
richtigen Antwort, unbeabsichtigte Hinweise in der grammatischen Konstruktion,

der Gebrauch spezifischer "Determinanten" wie "alle", "keine", "immer" und "nie

6. Enthdlt das Item nicht mehr Wérter als nétig, um es klar und vollstdndig zu ma-
chen?
Unndtige Worter erhdhen die Lesezeit; die Prifung soll fachliches Wissen erfas-
sen, nicht die Lesegeschwindigkeit.

7. Ist der gewdhlte Fragentyp der beste flir das betreffende Problem?
Ein Thema, das mit einem Fragentyp schwierig zu prifen ist, kann vielleicht viel
leichter mit einem anderen Fragentyp bewdltigt werden.

8. Ist das Item formal richtig geschrieben?
Die Auswahlantworten miissen grammatisch mit dem Hauptsatz (Stamm) und unterein-
ander Ubereinstimmen, usw.
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Ahnliche, teils viel ausfithrlichere Hinweise sind enthalten in:

HERBIG (in KLAUER 1974): Aufgabentypen zur Leistungsiberprifung

HENRYSSON (in INGENKAMP 1968): Methoden der Konstruktion und Analyse
von Testaufgaben

IMPP (Institut fiir med. und pharmazeut. Priifungsfragen): Konstrukti-

on und Auswertung von Multiple-Choice-Prifungsaufgaben

So einfach und einleuchtend die wenigen, oben angefilthrten Hinweise
erscheinen mogen, um so haufiger werden sie nicht beachtet. Dies
wohl weniger aus Unkenntnis als einfach aus Zeitnot, mangelnder
Ubung oder Moglichkeiten.

Gilt es beispielsweise eine studienbegleitende Zwischenklausur mit
AAA bei einer Vorlesung oder Seminar zu erstellen, so tauchen oft
die ersten Schwierigkeiten bei der Feststellung auf, was der Student
eigentlich konkret kénnen bzw. die Lehrveranstaltung leisten soll
(Lehrzieloperationalisierung). Haufig ist es nicht moéglich, dab dann
konstruierte AAA mit anderen Sachverstadndigen vor dem Einsatz im
Team besprochen werden, abgesehen davon, daB jene wohl etwas vom In-
halt verstehen kdénnen aber nicht von Testfragen. In einer mehr for-
schungsorientierten Hochschule zahlt sich auBerdem ein Einsatz zur
Verbesserung der Lehre fiir die eigene Karriere kaum aus.

Der von HYLLA (in INGENKAMP 1968) ausgesprochene Rat, sich an test-
erfahrene Kollegen in anderen Fachbereichen (Paddagogik, Psychologie,
Statistik o0.d.) zu wenden, ist zwar gut gemeint aber kaum praktika-
bel. Zum einen wegen Personalmangel und Arbeitsbelastung gerade in
diesen Fachern, zum anderen aber wegen des engen Zusammenhangs zwi-
schen Form und Inhalt einer Aufgabe.

Interessant ist die von MARSTON (1965) untersuchte Moglichkeit, die
zu prifenden Studenten selbst an der Konstruktion der Aufgaben zu
beteiligen. Er fand, daB nicht nur die Zufriedenheit am Unter-
richtsprozel bei den so beteiligten Studenten gegeniiber den Nichtbe-
teiligten groBer war, sondern daR auch die Leistungen objektiv meB-
bar stiegen. Immerhin doch wesentliche Ziele eines Unterrichts.

Erwahnt sei auch die Méglichkeit, aus verdffentlichten Aufgabensamm-
lungen (vgl. nédchsten Abschnitt) insbesondere auch aus fremdsprachi-
gen Blichern durch Umstellung der vorhandenen Antwortalternativen
oder durch Ubersetzen der Aufgaben mit verhdltnismédBig wenig Aufwand
valide Aufgaben zu erhalten.

Aufgabensammlungen mit AAA erscheinen in wachsender Zahl auf dem
deutschen Biichermarkt. Beispielsweise hat der Springer-Verlag fir
die in den medizinischen Examina gepruften Facher eine ganze Serie
herausgegeben; sie enthalt Fragen zu Physik,Chemie, Psychologie,
Physiologie, Biomathematik, usw. (Reihe Examensfragen in der Medi-
zin) . AnlaBR der Herausgabe sind die mit AAA abgehaltenen Examen in
Medizin. Die Studenten haben die Moglichkeit, sich mit Hilfe derar-
tiger Sammlungen auf die Priifungen vorzubereiten. Es gilt allerdings
dabei Vorsicht walten zu lassen, denn die Priifungsinhalte werden im-
mer wieder verandert, so daB die Sammlungen nicht mehr angepalt sein
kénnen. Auch ist bei den Bichern haufig nicht auszumachen, ob die
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darin enthaltenen Fragen beim gleichen Adressatenkreis getestet
sind, Angaben lber Schwierigkeit, Trennschéarfe usw. fehlen. Derarti-
ge Biicher erweisen nach FLORKEMEIER u. KERSCHBAUM (1974) den Studen-
ten einen schlechten Dienst. HOFFMANN (1962) spricht von den Gefah-
ren einer Testindustrie, hat allerdings die wviel umfangreicheren Ak-
tivitaten in den USA vor Augen.

Im Anhang 1 sind exemplarisch einige Aufgabensammlungen aus ver-
schiedenen Verlagen zusammengestellt, an denen sich der interessier-
te Leser zundchst orientieren kann. Die Liste erhebt keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit, da es im Rahmen dieser Schrift unméglich ist,
alle derartigen Aufgabensammlungen aufzufiihren.

Da besonders im angelsdchsischen Bereich zahlreiche Veroffentlichun-
gen zu diesem Thema vorhanden sind, kann hier nur allgemein der Rat
gegeben werden, selbst bzw. tUber die Universitédtsbibliothek recher-
chieren zu lassen.

SchlieRlich sei noch auf die in den hochschuldidaktischen Zentren

oder Arbeitsgruppen mancher Hochschulen vorhandenen qualifizierten
Mitarbeiter hingewiesen, die fir eine Beratung bei Konstruktion der
Aufgaben und damit zusammenhédngender Probleme zur Verfigung stehen.

4.2 Verbreitung

Vielfach werden Tests im Hochschulbereich zur Lehr-Lern-Steuerung
bzw. zur Qualifikationsermittlung nach Vorlesungen eingesetzt. Diese
Tests werden oft von den Anwendern selbst konstruiert. Da das ein
miihsames Geschaft ist, kann man es verstehen, wenn die benutzten
Aufgaben "geheimgehalten" werden, d.h. konkret, daB die Aufgaben den
Studenten nur wadhrend der Priifung selbst zur Verfiigung stehen, sei
es schriftlich oder projiziert, um danach wieder eingesammelt und
nicht weiter zuganglich gemacht zu werden.

Wenn dieses Vorgehen aus vordergrindig &konomischen Griinden viel-
leicht noch zu vertreten ist, so ist es aus didaktischen Griinden ab-
zulehnen. Es werden dadurch nicht nur unerfreuliche Nebenwirkungen
stimuliert (Abschreiben der Items wahrend der Prifung und das mogli-
cherweise in der Eile auch noch falsch, Beschaffen der Aufgaben auf
anderen Kanalen), sondern es muB in weitem AusmaB auf die padago-
gisch wertvolle und bei MAA leicht mogliche schnelle Rickmeldung
Uber richtige oder falsche Losungen verzichtet werden, da man bei
einer Nachbesprechung die gleiche Geheimhaltung praktizieren muB.

Werden andererseits einmal benutzte Items O0ffentlich zuganglich ge-
macht, so mul der Testanwender viel Zeit in die Konstruktion neuer
Aufgaben investieren. Das kann oft die fiir die Studenten unerfreuli-
che Konsequenz haben, daB die Aufgaben schwieriger werden. Meist
gibt es nur einen endlichen Vorrat sinnvoller Aufgaben in einem
kleinen Teilgebiet, das getestet werden soll. Man kann sich dann
helfen, indem man zu komplizierteren Aufgabenstrukturen ilibergeht;
eben damit steigt aber die Schwierigkeit.
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4.3 Itembanken

Als Item- oder Fragenbanken bezeichnet man Testfragensammlungen, die
einen, nach gewiinschten Kriterien festlegbaren Zugriff zu den Fragen
innerhalb der Bank gestatten. Dabei braucht es sich nicht nur um AAA
oder MAA zu handeln. iUblicherweise werden in eine Itembank nur schon
erprobte Fragen inklusive der zugehorigen Aufgaben- und Testglitein-
dizes und weiterer Klassifikationsmerkmale (z.B. Lehrziel, Schlis-
selworte, Taxonomiestufe ...) aufgenommen.

Itembanken sollen die schnelle Konstruktion von validen und reli-
ablen Tests fiir ein vorgegebenes Ziel ermdglichen. In einfachen Fal-
len wird eine "handbetriebene" Sammlung von Fragen auf Karteikarten
ausreichen. Ein Rechner zur Speicherung der Fragen und ihrer Kenn-
werte bietet sich an, wenn die Zahl der Fragen groB ist und die Zahl
der Auswahlgesichtspunkte fiir die Zusammenstellung der Fragen ver-
feinert wird. Jedoch wird auch im letzteren Fall aus Kostengriinden
bei Fragen mit mehrfarbigen Zeichnungen, Fotos o.&. eine Dokumenta-
tion mit lblichen Karteikarten neben dem Rechner betrieben.

Die Kosten flir eine Itembank mit extensivem Rechnereinsatz sind
ziemlich hoch und lohnen sich nur bei groBen Anzahlen von Fragen und
Studenten und dabei sinnvollerweise im Zusammenhang mit der Auswer-
tung der Fragen durch Rechner (BYRNE 1976). In der Bundesrepublik
Deutschland gibt es nach INGENKAMP (1975)im Hochschulbereich keine
entsprechende Itembank.

Inzwischen hat sich die Situation jedoch verédndert. Die Fernuniver-
sitat Hagen hat 1977 mit dem Aufbau eines derartigen Systems begon-
nen. Das Institut fir medizinische und pharmazeutische Prifungsfra-
gen in Mainz betreibt fir die Staatsprifungen in Medizin und Pharma-
zie bereits Itembanken. AuBerhalb des Hochschulbereichs gibt es in
der Bundesrepublik vor allem in der Padagogischen Arbeitsstelle der
VHS in Frankfurt Itembanken fiir die Zusammenstellung von Zertifi-
katsprifungen.

Im Hochschulbereich werden sich im allgemeinen nur "handbetriebene"
Fragensammlungen lohnen, z.B. wegen der mit der Lehrfreiheit verbun-
denen Priifungsfreiheit, wegen der fir die gleiche Veranstaltung hau-
fig von Semester zu Semester wechselnden Dozenten und schlieBlich
den sich gerade im Hochschulbereich immer wieder verdndernden, weil
an den Stand der Forschung angepalRten Lehrinhalten. Besondere Ver-
hdltnisse konnen sich allerdings im Fernstudium oder Volkshochschu-
len bei einfithrenden Veranstaltungen ergeben, die gesichertes Wissen
vermitteln.

Bestimmendes Kriterium ist das langfristig gesehene Verhdltnis Auf-
wand zu Nutzen einer Itembank. Hochschullehrer kénnen sich trivial-
erweise nicht nur mit der Konstruktion und Analyse von Testfragen
befassen.
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5 Bewertung und Auswertung von maschinell aus-
wertbaren Aufgaben

5.1 Beriicksichtigung der Ratewahrscheinlichkeit

Sogenannte Rateformeln werden immer wieder zitiert, um bei der Aus-
wertung von Tests mit AAA fiir Examenszwecke zu berilicksichtigen, daB
durch reines Raten auch richtige Ldsungen erbracht werden kodnnen.
Die Anwendung derartiger Formeln benachteiligt jedoch "nicht-
ratefreudige" Kandidaten, wie umgekehrt die Nichtanwendung die "ra-
tefreudigen" bevorzugt.

Die Rateformeln gehen meist von der falschen Voraussetzung aus, es
gdbe nur zwei Wege zu einer richtigen Lésung: Wissen oder Raten (IN-
GENKAMP 1971). Tatsadchlich aber gibt es vom klaren Wissen bis zum
blinden Raten flieBende Ubergdnge. Haufig sind Teilinformationen
vorhanden, die ein "gezielteres" Raten ermdglichen, insbesondere
wenn dazu weitere Uberlegungen tber die logische Struktur der Aufga-
be bzw. der Ldsungen treten oder einfach Ubung mit diesen Aufgaben-
formen gegeben ist.

Raten kann schon wesentlich durch die Aufgabenform beeinflult wer-
den. (l-a-n)-Aufgaben begiinstigen Raten eher als (x-a-n)-Aufgaben.
Die Art der Auswertung kann weiter dazu beitragen, den Einflul des
Ratens zu vermindern. Wird z.B. bei einer (x-a-n)-Aufgabe jede rich-
tige Entscheidung (d.h. das Markieren jeder richtigen Losung und das
Nicht-Markieren jeder falschen Losung) mit einem Punkt bewertet und
jede entsprechend falsche Entscheidung mit einem Minuspunkt (die Mi-
nuspunkte werden nur innerhalb einer Aufgabe verrechnet), so dirfte
das Raten keine nennenswerte Rolle spielen (z.B. System LOTSE, Fern-
universitat Hagen) .

Mittels des sogenannten "confidence weighting" hat man versucht, das
Raten noch weiter in den Griff zu bekommen. Der Prifling kreuzt
nicht nur die Antwortalternativen selbst an, sondern soll beispiels-
weise in Prozent angeben, wie sicher er sich seiner Entscheidung
ist. Dieses Verfahren erbringt jedoch praktisch kaum zusadtzliche In-
formationen. Die Korrelation zwischen den Ergebnissen von Zwischen-
Tests mit und ohne Angabe des Sicherheitsniveaus ist nahe bei eins;
der Aufwand fir die Priflinge und Auswerter aber sehr viel groBer
(FREIBICHLER 1976) .

Ist das Raten schon durch die Verwendung von AAA in (x-a-n)-Form bei
entsprechender Bewertung verringert, so spielt es schlieBlich keine
Rolle bei den MAA, die offene Aufgaben sind (z.B. Aufgaben mit nume-
rischer Beantwortung).
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5.2 EDV-Auswertungssysteme

Fiur die Auswertung von MAA gibt es in vielen Programmbibliotheken an
Hochschulen schon fertige Programme. Sie sind z.T. auch ka&uflich
bzw. man kann die Auswertung als Auftrag durchfihren lassen. Dabei
sollte man aber deutlich auf die Auswertungsmoglichkeiten der jewei-
ligen Programme und auch der verwendeten Markierungsbogen achten
(vgl. ausfiihrlich: KUFFNER 1976, STALLER et al. 1976). Einige Test-
auswertungssysteme aus dem Hochschul- und Fernstudienbereich sind im
Anhang 2 aufgefihrt. Konkret erldutert sei dies an dem System LOTSE
(Lernzielorientierte Testaufgaben zur standardisierten Erfolgsbeur-
teilung; vgl. auch: LOTSE, Informationsheft fiir Fernstudenten, Hagen
1978/79) .

Erlaubt sind bei diesem System (l-a-n)- und (x-a-n)-Aufgaben sowie
Aufgaben mit numerischer Beantwortung. Andere Systeme erlauben hau-
fig nur (l-a-n)-Aufgaben!

Beim System LOTSE ist auch eine Gewichtung der Aufgaben z.B. ent-
sprechend ihrer Schwierigkeit mdglich. Die Gewichtung von Aufgaben
stellt ein gewisses Problem dar. Erfolgt sie entsprechend der
Schwierigkeit, so mub diese entweder schon aus friheren Tests be-
kannt sein oder geschédtzt werden. Die Schatzung von Aufgabenschwie-
rigkeiten miBlingt aber selbst erfahrenen Aufgabenkonstrukteuren
haufig. Bei schon getesteten Aufgaben mul man sich im klaren sein,
daR ihre Schwierigkeit von den anderen Aufgaben im Test (Zahl und
Art) abhangt, vom Ort der Aufgaben im Test, von den Testbedingungen
usw., d.h. Parametern, die sich immer wieder veradndern. Soll
schlieRlich eine doppelt so schwierige Aufgabe zweifache Gewichtung
erhalten? Das bedeutet namlich implizit, dal man einen Bezugspunkt
dieser Verhaltnisskala braucht. Fir eine Gewichtung kdénnte man ja
auch noch die inhaltliche Bedeutsamkeit einer Aufgabe heranziehen,
auch wenn die Aufgabe leicht ist. Viele andere Programme verzichten
aus solchen Grinden auf eine Gewichtung.

Das System LOTSE sieht ferner eine differenzierte Bewertung auch von
Teilleistungen bei Mehrfachauswahlaufgaben vor. Auch wenn sich bei
dem hier verwendeten Verfahren der Verrechnung von falschen und
richtigen Antworten noch mancherlei Fragen ergeben (z.B. Verhd&ltnis
Aufwand/Nutzen), so ermdglicht es doch eine genauere Analyse der in-
dividuellen Leistungen bei einzelnen Aufgaben als eine pauschale
Richtig-Falsch-Bewertung.

Fiur die Studenten ist es sehr wichtig, frih genug und méglichst ver-
standlich zu erfahren, wie die Bewertung und Auswertung der Aufgaben
erfolgt. Ausfilhrliche Informationshefte leisten beim System LOTSE
diese Aufklarungsarbeit.

Bei der Auswertung sogenannter Einsendeaufgaben der Fernuniversitat
Hagen, d.h. Aufgaben zur Selbstkontrolle, werden neben den tatsach-
lich markierten und den richtigen Losungen auch noch Kommentare zum
Erfolg ausgedruckt, aufgegliedert nach Lehrzielgruppen und bezogen
auf ein festgesetztes Kriterium sowie den Durchschnitt der Leistun-
gen der Vergleichsgruppe.
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Damit wird dem Prufling eine gezielte Hilfe flr ein weiteres Lernen
bzw. Wiederholen an die Hand gegeben. Intern lassen sich weitere
Aufgaben- bzw. Testgiiteindizes berechnen und den Aufgabenkonstruk-
teuren bzw. Testanwendern zur Verfigung stellen.

Bezieht man sich auf das Schema der Funktionen von Prifungen (im Ab-
schnitt 2.2), so erfillt das System LOTSE primdr didaktische Funkti-
onen.

Auswertungssysteme, wie z.B. das des Instituts flir medizinische und
pharmazeutische Prifungen in rd4ainz fir Staatsprifungen in Medizin
lassen sich eher den Rekrutierungsfunktionen von Priifungen zuordnen.
Entsprechend geben sie fiir den Studenten keine oder nur verhaltnis-
maBig sparliche Ausdrucke der Ergebnisse ohne Kommentar wieder.

Ein besonderes Problem bilden bei der automatischen Auswertung von
Tests mittels Markierungsbogen fehlerhafte Markierungen sowie Uber-
tragungsfehler der Losung vom Aufgabenheft auf den Markierungsbogen.
Fehlerhafte Markierungen fihren zur Zuriickweisung des Markierungsbo-
gens durch den Markierungsleser bzw. zu einer verfalschten Auswer-
tung. Ubertragungsfehler sind besonders &rgerlich fiir die Priflinge,
wenn eine richtig geldste Aufgabe als falsch gewertet wird. Beide
Fehler koénnen durch Ubung der Priiflinge unter Testbedingungen bzw.
auch durch adé&gquate Gestaltung der Markierungsbogen verringert wer-
den (KUFFNER 1977). NaturgemdB wirken sie sich besonders gravierend
bei Prifungen mit Rekrutierungsfunktionen aus.

Zwischen der Auswertung von Tests per Hand oder per GroBrechner, die
meist beide zur Folge haben, daB einige Tage vergehen, bis der Prif-
ling sein Ergebnis weill, gibt es noch weitere Moglichkeiten, die
sich durch geringeren (finanziellen) Aufwand und sofortige Riickmel-
dung der Ergebnisse an Lernende und Lehrende auszeichnen.

Im einfachsten Fall werden zu normalen Markierungsbogen Auswerte-
schablonen vorbereitet, so daf durch Ubereinanderlegen beider Bogen
eine schnelle Ubersicht tber die Ldsungen gewonnen werden kann. Bei
diagnostischen Tests kann die Auswertung sogar von den Priflingen
selbst vorgenommen werden. Dies ist bei weitem die billigste Losung,
die auch noch den Vorteil hat, dal die Markierungsbogen spéater einer
genaueren statistischen Analyse zugefihrt werden kdnnen.

Aufwendiger ist es schon, wenn in einem Hdrsaal an jedem Sitzplatz
eine Tastatur mit finf Druckknopfen angebracht ist, die den funf
Antwortalternativen der vom Dozenten beispielsweise mit Overheadpro-
jektor gestellten AAA entsprechen. Jeder Student drickt den Knopf
der ihm richtig erscheinenden Alternative; der Dozent kann sofort
quantitativ das Ausmal der richtigen Lo&sungen libersehen, den Studen-
ten bekannt geben und seinen LehrprozeB darauf abstellen (GRANICHER
1975) .

Wieder andere Systeme arbeiten mit perforierten Lochkarten, die dann
ebenfalls fiir eine weitere maschinelle Auswertung verfiigbar sind
(PHILIPPS 1978).
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6 Moglichkeiten der Anwendung von maschinell
auswertbaren Aufgaben im Hochschulbereich

6.1 Komplexitat von Aufgaben in der Hochschule

Ein ganz auBerliches Merkmal bei Prifungsarbeiten bzw. Test- aufga-
ben bildet deren Lange und der Zeitbedarf zur Fertigstellung. In
erster Naherung kann man davon ausgehen, dass ladngere Arbeiten einen
hoheren Grad von Komplexitadt besitzen, d.h. je langer eine Arbeit
ist, um so mehr lassen sich mit ihr "hohere" Fahigkeiten wie Organi-
sation, Integration, Synthese, Analyse, Originalitédt und Kreativitat
aufzeigen und testen.

Folgendes, leicht veradnderte Schema von FLECHSIG u. RITTER (1970)
moége dies verdeutlichen:

Kontinuitdt der Komplexitat von Testaufgaben

Aufgabentypus Auswertung/Bewertung

Forschungsprojekt, Examensarbeit
(Dissertation, Diplom usw)

Wochenarbeit, Referat durch Schatzskalen

Aufsatz, essay-test (rating scales)

statement (drei bis finf Satze)

Kurzaufgabe

Ein-Satz-Antworten mit Hilfe eines Auswerte-
Ein-Wort-Antworten, MAA schliussels/automatisch
Auswahl vorgegebener Ldsungen automatisch

Das Schema kann dazu verleiten anzunehmen, fir jeden Grad von Kom-
plexitat gédbe es nur einen geeigneten Aufgabentypus, der zudem deut-
lich von anderen zu trennen ware. Dem ist aber sicher nicht so. Bei
der Skala Komplexitdt ist ein kontinuierlicher Ubergang vorhanden;
auch ist eine Vertauschung einzelner Aufgabentypen moéglich, denn es
ist ohne weiteres denkbar, dass mit einer AAA eine komplexere Leis-
tung verlangt wird, als mit einer Ein-Wort-Aufgabe.

Wenden wir uns zundchst den Forschungs- und Examensarbeiten, den Wo-
chenarbeiten und Referaten zu. Man wird darin lberein- stimmen, dab
sie sich mit MAA nicht mehr durchfilhren lassen. Diese Arbeiten sol-
len u.a. die Fahigkeit erweisen, daBl man wissenschaftliches Arbeiten
gelernt hat und anwenden kann. In ihnen stecken Fahigkeiten wie
selbstandige Organisation, Integration, Synthese und Analyse vorhan-
denen oder selbsterstellten umfangreicheren Materials, eventuell O-
riginalitdt und Kreativitat, Einfallsreichtum, ein Problem bzw. Fra-
gen eigenstandig finden, prazisieren und losen konnen, d.h. auch ei-
nen langeren Losungsweg als sich entwickelnden ProzeB bearbeiten
kénnen, schlieBlich Fertigkeiten wie Bibliographieren und zitieren
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konnen, sprachlich einwandfreies Formulieren, stilistische Fahigkei-
ten usw.

Es ist hiermit klar genug ausgedrickt, daB es Prifungen mit kogniti-
ven Anforderungen im Hochschulbereich gibt, die mit MAA nicht durch-
zufihren sind. Solche Arbeiten bei einer AbschluR- oder Zwischenpri-
fung o0.4. bilden aber normalerweise nur einen Teil der Anforderun-
gen; andere Teile werden mit Klausuren, miindlichen Priifungen usw.
absolviert. Es sei kurz angemerkt, daB das Staatsexamen in Medizin
keine langere AbschluBarbeit erfordert, wie es bei wohl allen ande-
ren Fachern der Fall ist; die Dissertation ist eine freiwillige An-
gelegenheit, es promovieren ja auch nicht alle Mediziner.

Die Anwendung von MAA bei AbschluBpriifungen ist aber mindestens zum
Teil bei jenen Priufungsabschnitten méglich, in den Klausuren bzw.
Aufsatze geschrieben werden missen. Und viele Prifungsordnungen ent-
halten solche Teile. Von weiteren Priifungen (studienbegleitende Pri-
fungen, Diagnostikpriifungen)wird spadter noch die Rede sein.

6.2 Anwendungsbereich nach Stoffklassen und Lehr-

zielkategorien

Im folgenden ist primdr die Rede von AAA, da iuUber die AAA hinausge-
henden MAA bisher kaum Forschungsgegenstand sind und uns daher noch
keine verallgemeinernden Erfahrungen bekannt geworden sind.

Folgende durch AAA erfaBbaren Lern- und Denkbereiche gibt NUNNALLY
(1964) (in GAUDE u. TESCHNER, 1970) an:

- Definieren, z.B.: Elemente, die sich mit Metallen ohne Sauerstoff
verbinden heiBen ... (Halogene)

- Fakten reproduzieren, z.B.: In Meeresspiegelhdhe betrdgt die Sie-
detemperatur des Wassers ... (100 C)

- begriindendes Denken, z.B.: Ein wichtiger Grund fir Schwachsinn ist
(Vererbung)

- Bewerten und Vergleichen, z.B.: Am wichtigsten ist folgendes Ge-
setz ... (Grundgesetz)

- finales Denken, z.B.: Eine wichtige Aufgabe des Parlaments ist
(Gesetzgebung)

INGENKAMP (1971) zeigt anhand von Beispielen, daR AAA sich gemd@B der
Taxonomie wvon BLOOM (1972) einsetzen lassen zur "Prifung von Ver-
standnis, Anwendung des Gelernten in neuen Situationen, zur Analyse
von Beziehungen, zur Uberpriifung von Leistungen im Bereich der Syn-
these und der Beurteilung. Die Grenzen ihrer Anwendbarkeit héangen
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vorn Einfallsreichtum und der Erfahrung der Testkonstrukteure ab.
Grenzen der AAA sind im Augenblick aber ohne Zweifel vorhanden, wenn
wir Originalitat, Kreativitadt und sprachliche Spontanleistungen er-
fassen wollen."

GAUDE u. TESCHNER (1970) weisen darauf hin, daB mit AAA folgende
Denkleistungen stimuliert werden koénnen:

- Assoziationen zu reproduzieren oder verschiedene Alternativen nach
Kriterien klassifizieren

- Problemldsungen selbsttédtig zu erarbeiten und mit vorgegebenen Lo-
sungen zu vergleichen (vor allem mathematische und natur- wissen-
schaftliche Themen)

- ein Problem kritisch zu bearbeiten oder Fehler zu finden und Wi-
derspruch zu Text oder Aufgabe anzeigen.

AAA konnen demnach viele einfache aber auch komplexere Bereiche auf
der Verstadndnis- und Analyseebene messen. Da ein Sachverhalt, der in
einer Alternativaufgabe, Zuordnungsaufgabe oder Kurzantwortform for-
muliert ist, hdufig in eine oder mehrere AAA umgewandelt werden
kann, ist diese Aufgabenform auBer- ordentlich vielseitig und flexi-
bel. AAA in Verbindung mit der Interpretation eines gegebenen Tex-
tes, einer Graphik, Tabelle oder dhnlichem erweitern das {ibliche
Spektrum von Aufgaben.

Trotz der Vielseitigkeit der AAA sind die Grenzen nicht zu lbersehen
(FREIBICHLER 1976) :

- AAA beschranken sich auf verbalisierbare Lernergebnisse.
Gerade in den hoheren Lernzielebenen wiirde sich oft eine realisti-
schere Aufgabenstellung anbieten (Simulationen, Spiele, diagnosti-
sche ProblemlOsetests).

- AAA sind nicht geeignet fir Problemlodsungsaufgaben auf mathemati-
schem und naturwissenschaftlichem Gebiet, wenn ein Vergleich der
Losung nicht méglich sein soll (jetzt allerdings geringfigig an-
ders durch MAA).

- AAA sind nicht geeignet fir die Priifung der Fahigkeit, Ideen zu
organisieren und zu prasentieren.

- AAA sind nicht geeignet fir die Prifung von Endzielen der Erzie-
hung.

- Mit AAA konnen nicht la&ngere Prozesse iberpriift werden, z.B. Se-
quenzen des Problemldsens.

FREIBICHLER (1976) fiilhrt folgende Ubersicht itber die Anwendungs-

schwerpunkte einzelner Aufgabenarten aufgegliedert nach Lehrziel-
klassen an:
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KENNTNISSE VERSTANDNIS ANWENDUNG ANALYSE SYNTHESE
Kurzantwortform Auswahlaufga- | Auswahlaufga- | Auswahlaufgabe Kurzanwort-
Alternativaufgabe | be be Essay-Test form
Zuordnungsaufgabe | z.T. Kurzant- (wenn Frei- Essay-Test
Auswahlaufgabe wort-Form heitsgrad be-

deutsam ist)

Bei mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Themen ist gegebenenfalls nur die Kurz-
Antwort-Form angemessen

Auch aus dieser Tabelle sind die Grenzen der AAA zu ersehen. Erwadhnt
sei hier auch, daBl die Zuordnung von Problemen zu verschiedenen Kom-
plexitatsstufen auch von den subjektiven Erfahrungen der Priflinge
abhangt. Eine Aufgabe in der Klasse Anwendung kann bei entsprechen-
den Vorerfahrungen eines Priflings zu einer reinen Kenntnisaufgabe
werden.

um so mehr Auf-
um mit einiger Wahrscheinlichkeit
ob das Ziel erreicht ist oder nicht.

Je hoher die Lehrzielklasse, die man testen mdchte,
gaben sollten auch vorhanden sein,
entscheiden zu konnen,

Bevor wir uns im nadchsten Abschnitt der genaueren Analyse zuwenden,
was MAA wirklich erfassen konnen, soll noch die Diskrepanz zwischen
Anspruch und Wirklichkeit von Prifungen beleuchtet werden.

BLACK (1968) analysierte in England die Inhalte der Fragen bei Phy-
sikexamen und stellte dabei fest, dab 40% der Fragen génzlich aus
dem Gedachtnis beantwortet werden konnten und weitere 40% Erinne-
rungsvermogen und die Fahigkeit, gut bekannte technische Verfahren
durchzufihren, ansprachen. Er gelangt zum SchluB, daB die Studenten
allein schon durch straff organisiertes Auswendiglernen gute Noten
erzielen konnten.

BEARD (1972) berichtet iber eine Reihe weiterer Untersuchungen an
Universitaten, in denen die gleiche Tendenz gefunden wurde. IN-
GENKAMP (1971) bestatigt das auch fir Schulen.

Im Lichte solcher Untersuchungen nimmt sich die Meinung vieler Stu-
denten und Hochschullehrer, MAA konnten "nur" isoliertes Faktenwis-
sen und reproduktives Denken erfassen, merkwiirdig aus. Offensicht-
lich nutzt die Praxis der iblichen Prifungen mit offenen Fragen die
ihnen innewohnenden Moglichkeiten nur sehr begrenzt aus. Das ist na-
tirlich auch kein Freibrief fiir die Einfihrung von MAA.
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Muster eines maschinenlesbaren Antwortbogens fir Buchungsaufgaben
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7 Empirische Untersuchungen zu maschinell aus-
wertbaren Aufgaben

7.1 Vergleich von maschinell und durch Korrekto-
ren auswertbaren Aufgaben

Zu dieser Frage gibt es eine auBerordentlich umfangreiche Literatur
im angelsdchsischen Bereich. Zusammenfassende Berichte mit zahlrei-
chen Literaturhinweisen findet man z.B. in INGENKAMP (1971), EBEL
(1972), FREIBICHLER (1976).

Der Vergleich wird auch haufig zwischen objektiven Prifungen und Es-
say-Tests vorgenommen. Prinzipiell die gleiche Fragestellung ist
auch bei der Gegenitiberstellung MAA - KAA vorhanden.

Betrachtet man Faktoren wie Objektivitédt und Reliabilitat, so ist
die AAA bei entsprechend sorgfaltiger Konstruktion der offenen Frage
Uberlegen. Die Validitat ist bei beiden Aufgabenformen eine Funktion
der Lehrzielbestimmung und -analyse. Die Auswertung von AAA mittels
Computer oder Schablone und die damit moégliche schnelle Rickmeldung
lassen diese Aufgabenform fir viele Zwecke iUberlegen erscheinen. Da-
fir ist der Konstruktionsaufwand bei AAA groRer als bei offenen Auf-
gaben.

Bei den letzteren ist wiederum die Auswertung schwieriger und zeit-
aufwendiger.

Vergleicht man einen Test mit einem Aufsatz (mit einer oder mehreren
offenen Aufgaben), so kommt es nach EBEL (1972) beim Aufsatz darauf
an, daB man zu schreiben versteht, beim Test darauf an, daBl man zu
lesen versteht. Da man schneller lesen als schreiben kann, lassen
sich bei gleicher Testzeit mit AAA groBere Bereiche des allgemein zu
prifenden Wissens iberdecken.

Ein Aufsatz bringt insgesamt gesehen Zeitersparnis, wenn es um die
Prifung weniger Probanden geht und kein Itempool erprobter AAA vor-
liegt; bei groBlen Probandenzahlen bringen Tests ihre Zeitvorteile
zur Geltung, z.T. sind bei groRen Studentenzahlen Priifungen kaum
noch anders durchzufihren (Funkkollegs mit mehreren zehntausend
Teilnehmern), ein Problem, welches erst jetzt mit der Zunahme von
Massenuniversitdaten akut geworden ist.

Aufgrund der rechnerisch beliebig genau zu ermittelnden Rangfolge
von Prifungskandidaten gestatten Tests eine &uBerlich exakte Unter-
scheidung zwischen den Probanden. Sie eignen sich dadurch wvorziglich
zur Selektion, was wahrscheinlich Tests mehr Vorurteile als Vorteile
einbringen wird. AuBerlich ist die Unterscheidung insofern, als we-
gen niemals erreichbarer vollkommener Reliabilitdt von Tests Ande-
rungen in der ermittelten Rangfolge mit einer gewissen Wahrschein-
lichkeit durchaus méglich sind.

Ein Aufsatz ist nicht zu ersetzen, wo es um Wortgewandtheit, Ein-
fallsreichtum, Kreativitat, Originalitéat, stilistische Fahigkeiten,
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selbstandiges Formulieren, Darstellung eines kompletten L&sungsweges
mit Ansatz und Ergebnis usw. geht.

Die AAA scheint haufig gut geeignet zu sein, Differenzierungs- ver-
mbégen, subtile sprachliche oder logische Unterscheidungen und auch
Prazision des Denkens zu erfassen. Die Vorgehensweise, die im Abwa-
gen und Beurteilen vorhandener Alternativen besteht, kommt durchaus
in der Praxis vor und ist deshalb keineswegs lebensfern (Diagnose in
der Elektronik, Medizin usw., Wirtschaftsentscheidungen o0.&.).

Neben den angefithrten teils formalen Vor- und Nachteilen zwischen
beiden Formen spitzt sich der Vergleich auf die Frage zu, ob nicht
aufgrund der Aufgabenform selbst etwas prinzipiell Verschiedenes ge-
messen wird. LIENERT (1967) spricht davon, daBR AAA das latente Lern-
gut erfassen, Erganzungsaufgaben das manifeste Lerngut. Man kénnte
hinzufiigen, offene Aufgaben das frei verfiigbare Lerngut.

Wenn solche Unterscheidungen sinnvoll sind, miBten sich in Unter-
scheidungen, in denen versucht wird, sie zu operationalisieren, auch
Unterschiede aufzeigen lassen.

COOK (1955; zitiert in INGENKAMP 1971) hat bei Collegeanfangern im
Fach Geschichte je einen Test mit 60 inhaltlich gleichen Fragen in
AAA - bzw. offene Fragenform durchgefithrt und eine korrigierte Kor-
relation von 0,99 zwischen den Leistungen in beiden Aufgabenformen
erhalten. Dies 1laBt nur den Schlub zu, daB beide Aufgabentypen das-
selbe gemessen haben.

Eine gleichartige Untersuchung hat AULT (1972) an Schilern in ameri-
kanischer Geschichte, allgemeinen Naturwissenschaften und Arithmetik
durchgefihrt. Es ergab sich nicht nur der gleiche Korrelationskoef-
fizient von r = 0,99. Eine Faktorenanalyse erbrachte keine spezifi-
schen Faktoren, die der AAA oder der offenen Aufgabenform zuzu-
schreiben waren.

CROMBAG (1970) fiuhrte eine Vergleichsuntersuchung bei Jurastudenten
im Fach Strafrecht durch. Er erhielt eine korrigierte Korrelation
von r = 0,94. Eine ebenfalls vorgenommene Faktorenanalyse erbrachte
auch in diesem Fall keine aufgabenform- spezifischen Faktoren.

Zitate dieser Art lieBen sich vermehren. Es soll aber nur noch eine
Untersuchung hier angefihrt werden. INGENKAMP (1971) berichtet iber
eine Arbeit von BRACHT u. HOPKINS (1968), in der die Vorliebe von
Studenten zu Tests bzw. Prifungen in Aufsatzform gemessen wurde und
zwar in einem Kurs zu Padagogischer Psychologie. Danach bevorzugten
61 % der Studenten eine Kombination beider Examenstypen, 26 $ bevor-
zugten Tests, 13 % Aufsatzprifungen. Interessanterweise lieR sich
aber kein signifikanter Zusammenhang zwischen bevorzugtem Examenstyp

und Examensergebnis feststellen.

INGENKAMP (1971) resumiert: "Uberblickt man die Forschungsergebnis-
se, so sprechen sie lberwiegend dafiir, dal objektive Tests die glei-
chen Fahigkeiten und Leistungen erfassen konnen, wie sie in den
meisten dblichen Prifungen einschlieRlich der Aufsatze erfaBt wer-
den".
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In einer FuBnote gibt er allerdings zu, daB ein Aufsatz zusatzlich
Aufschlisse {iber Einstellungen, Eigenschaften, Werthaltungen u.a.
des Verfassers geben konne.

Mir scheint, daB man vorsichtiger formulieren muB, daB Aufsatzpri-
fungen (bzw. offene Fragen) inhaltlich all das erfassen koénnen, was
objektive Tests bzw. AAA messen kdnnen, aber nicht umgekehrt; die
Menge der von AAA inhaltlich erfaBbaren Kenntnisse und Fahigkeiten
sind eine echte Teilmenge der mit offenen Aufgaben erfaBbaren Berei-
chen.

Die friher angefithrten Fahigkeiten der selbstandigen Organisation
umfangreicheren Materials, einen Ldsungsansatz z.B. in der Mathema-
tik aufstellen, den Losungsweg als Prozel verfolgen und das Ergebnis
diskutieren und werten konnen, die sich mit Aufsatzpriifungen bzw.
offenen Fragen messen lassen, sind ein Indiz flir obige Formulierung.
Umgekehrt ist mir keine Fahigkeit bekannt, die sich inhaltlich mit
AAA aber nicht mit offenen Fragen messen lieRe. Wenn manchmal gewis-
se Aufgabenformen flir einige Bereiche sich inhaltlich besser zu eig-
nen scheinen, so betrifft das nur den Intensitédtsgrad der Messung,
nicht aber die prinzipiellen Mdglichkeiten. Der gemeinsam von AAA
und offenen Fragen iUberdeckte Bereich scheint allerdings groB zu
sein. Daflir konnten die mitgeteilten, fast unglaublich hohen Korre-
lationen zwischen beiden Aufgabenformen sprechen. Diese Korrelatio-
nen sind aber unter dem Aspekt zu betrachten, daB sich der Vergleich
jeweils auf Dinge erstreckte, die eben mit beiden Aufgabentypen zu
formulieren und zu messen waren. Stilistische Ausdrucksfahigkeit o-
der Einfallsreichtum 1&Bt sich praktisch nicht mit AAA messen; ein
Vergleich zwischen beiden Aufgabenformen im Hinblick auf diese Fa-
higkeiten wiirde wohl sehr viel niedrigere Korrelationen ergeben.

Die obige Formulierung darf allerdings auf keinen Fall so interpre-
tiert werden, daB Tests bzw. AAA Uberfliissig waren. Nicht nur
spricht alles dafiir, vorhandene Prifungsformen wirklich einzusetzen
um den gleichen Inhalt zu prifen: sozusagen verschiedene Wege zum
gleichen Ziel. Was eine Reihe formaler Faktoren betrifft, die fir
die padagogische Praxis von groRer Wichtigkeit sind, besitzt die AAA
wesentliche Vorziige.

Auf obige Relation zwischen AAA und offener Frage kann auch derjeni-
ge nicht stolz sein, der Prifungen in Aufsatzform unreflektiert ein-
setzt und dabei allzu hdufig die gédngigen Fehler macht; er verspielt
die prinzipiellen Moglichkeiten von Aufsatzprifungen. Ein durchdach-
ter Einsatz von AAA in Tests kann sicherlich mehr erfassen, als eine
unreflektierte Handhabung von Aufsatzen.

In diesem Sinne sind AAA schon deshalb von Nutzen, weil sie zu einer
Diskussion Uber Faktoren, die Priifungen beeinflussen, mit AnlaR ge-
geben haben - dhnlich wie die Programmierte Unterweisung lber Unter-
richtsverfahren. DaB diese Diskussion in der Hochschule zu vielen
Fichern noch kaum Zugang gefunden hat, geschweige denn zu einer An-
derung der Prifungspraxis gefiihrt hat, deutet auf einen Nachholbe-
darf der Hochschuldidaktik in Deutschland.
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Manchmal hort man das Argument, daB gute Studenten unabhangig wvon
der Examensform immer gut abschneiden wiirden. ILLINGWORTH (1963),
der im Fach Chirurgie einen objektiven Test mit traditionellen Pri-
fungsmethoden verglich, zog genau den SchluB, "daB die Studenten,
die in einem Test iber faktische Kenntnisse sehr gute Noten erhiel-
ten, auch die Fa&higkeit besitzen, jeden anderen Examenstyp erfolg-
reich zu bestehen".

BEARD (1972), die diese Arbeit zitiert, berichtet aber auch iber an-
dere Experimente, in denen sich obige Vermutung nicht bestatigen
lieB: "Offenbar miissen kreative Menschen nicht notwendigerweise auch
gute Examenskandidaten sein". Wie man erkennt, hangt die Beurtei-
lung, ob jemand "gut" ist, offenbar von vielen Faktoren ab.

Immerhin kann man doch den SchluBR ziehen, daBR es nur der
Erhohung der Prifungsgerechtigkeit dienen kann, die zur
Verfiigung stehenden Prifungsformen wirklich auszunutzen.

DaR das Examensergebnis von der Bevorzugung eines Examenstyps un-—
abhdngig ist, wurde schon berichtet (BRACHT wu. HOPKINS 1968).
Dennoch scheint es so, daB gute Studenten eher Aufsatzprifungen
bevorzugen, wahrend es bei schlechteren Studenten so ist, daB sie
objektive Tests vor Aufsatzpriifungen wahlen (SHARMA 1970).

HOFFMANN (1962) widmet sich besonders der Frage, ob gute Studenten
durch AAA bzw. Tests nicht verwirrt und schlechte, oberfldchlich
denkende Studenten belohnt wiirden. Er diskutiert eine Reihe von Auf-
gaben, die aus renommierten amerikanischen Tests stammen, in denen
in der Tat die Alternativen so gewahlt sind, daBl sich bei oberflach-
licher Betrachtung die "richtige" Antwort ergibt. Bei naherem Hinse-
hen und tieferem Nachdenken aber - und dadurch zeichnen sich eben
die guten Studenten aus - kommen Zweifel, so daB schlieRlich eine
andere Alternative attraktiver erscheint. Insbesondere die "schwie-
rigen" Aufgaben wirden ihre Schwierigkeit durch eine doppeldeutige
Formulierung erhalten und dadurch pa&dagogisch mehr als zweifelhaft
werden.

Die angesprochenen Probleme kulminieren in der paddagogisch bedeutsa-
men Frage, ob es Uberhaupt sinnvoll und gerechtfertigt ist, Distrak-
toren anzubieten. Nicht nur, daB man als Student auf diese Weise ge-
zwungen ist, falsche und irrefithrende Antworten zu durchdenken,
selbst wenn man die richtige Lésung bei einer offenen Frage auf An-
hieb gewubt hatte, schlimmer noch, dal man méglicherweise etwas fal-
sches besser behdalt und sich einpragt, als die spater mitgeteilte
oder ermittelte richtige Losung. In der Sprache der Lerntheoretiker
wird man falsch konditioniert.

SKINNER (1961) schreibt: "Jede falsche Antwort beil einem Test mit
mehreren Wahlméglichkeiten erhoht die Chance, daR ein Student eines
Tages die falsche anstelle der richtigen Antwort aus einem licken-
haften Gedachtnis hervorholt".

INGENKAMP (1971) nimmt am Beispiel eines Diktats mit angebotenen
falsch geschriebenen Wortern recht eindeutig Stellung: "Diese Test-
form steht nicht im Gegensatz zu paddagogischen Bemiihungen... Es gibt
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auch keinen Beweis dafir, daB sich ein falsch geschriebenes Wort
besser einpragt, wenn es mit der Einstellung zum Korrigieren gelesen
wird und hé&ufig ibersehene Falschschreibungen hinterher noch einmal
besprochen werden. Wir hdngen hier noch an einem Aberglauben, nach
dem Schiller passiv aufnehmende Automaten seien, in die nur richtige
Fakten hineingesteckt werden dirfen... Die Kritik, AAA seien padago-
gisch nicht zu verantworten, weil sie auch falsche Antworten vorleg-
ten, stammt von einer didaktisch vollig Uberholten Position und
steht im Gegensatz zu dem Bestreben, Schiller zur kritischen Prifung
und Selbstiberprifung anzuregen".

Man kann sich auch fragen, wie es mit den falschen Antworten steht,
die ein Prifling auf eine offene Frage selbst formuliert. MARTON
(1967) formuliert: "Erhdlt ein Student eine Korrektur im unmittelba-
ren AnschluB an die Priifungssituation, so kann diese Korrektur filr
Fragen mit Auswahlantworten zumindest ebenso effektiv sein, wie fir
selbstformulierte Antworten".

Es kann pa&dagogisch sogar sehr sinnvoll sein, auf falsche Antworten
einzugehen, anstatt sie mdoglichst gar nicht zu erwadhnen.

In diesem Zusammenhang kann man auch die Frage diskutieren, ob eine
schnelle Ruckmeldung iiber die Richtigkeit einer L&sung in jedem Fall
positiv zu bewerten ist. Ublicherweise wird diese bei den AAA vor-
handene Moglichkeit als Vorteil eingestuft. Auch hier wird eine Ant-
wort davon abhangen, welches padagogische Ziel gesetzt ist. Ziele
wie z.B. Zahigkeit, Sicherheit, Selbstdndigkeit rechtfertigen auch
eine verzdgerte Rickmeldung.

7.2 Einstellungen

FLORKEMEIER u. KERSCHBAUM (1974) befragten deutsche Studenten der
Medizin zu ihren Meinungen uber AAA. Fast alle der insgesamt ca. 200
befragten Studenten kannten schon AAA. Eine leichte Mehrheit wvon
diesen (56 %) hatte positive Erfahrungen mit AAA gesammelt. Dennoch
fihlten sich die Studenten bei der Bearbeitung von AAA eher verunsi-
chert, frustriert und unterschatzt. Als Priifungsform wurde die mind-
liche Prifung deutlich bevorzugt; man konne sich besser entfalten
und habe den groReren Erfolg.

Diese mehr ablehnende Haltung riihrt mdoglicherweise von enttduschten
Hoffnungen her, daB Prifungen mit AAA leichter wéren.

Vor 1970 forderten die Studenten namlich objektive Prifungen und be-
tonten die Nachteile mindlicher Priifungen. FLORKEMEIER u. KERSCH-
BAUM (1974) interpretieren: "Zwischenzeitlich hat es sich wohl he-
rumgesprochen, dal auch die neuen Priifungen (mit AAA) die Leistungen
kontrollieren - noch umfangreicher, reprasentativer und transparen-
ter als bisher - und somit hart gearbeitet werden mull, um erfolg-
reich zu bestehen".
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Studenten der Fernuniversitat Hagen im Fach Mathematik fir Wirt-
schaftswissenschaftler stehen nach einer Untersuchung von SCHUMER
(1977) den MAA durchaus positiv gegeniiber, u.a. weil die Bewertung
objektiver und damit gerechter sei, als bei anderen Prifungsformen.

Die Einstellung zu MAA hangt demnach von der Vorerfahrung sowohl mit
MAA als auch mit anderen Aufgabenformen, von individuellen Person-
lichkeitsfaktoren, fachstrukturellen Fragen, von den Informationen
Uber die Moglichkeiten verschiedener Aufgabenformen usw. ab.

Dies gilt nicht nur fir die Priiflinge, sondern auch fiir die Anwender
(z.B. Hochschullehrer, wissenschaftliche Mitarbeiter). Von ihnen
hangt es groRenteils ab, ob MAA UtUberhaupt zum Einsatz gelangen. Aus-
fiithrliche Untersuchungen dazu sind nur fiir die allgemeinbildenden
Schulen fir den Zusammenhang zwischen Einstellungen iber Tests und
Zahl der eingesetzten Tests vorhanden, (HAASE 1975) wobei davon aus-
gegangen werden kann, daB die meisten Schultests aus MAA-Aufgaben
bestehen.

7. 3 Auswirkungen auf Lehren und Lernen

"Wenn man nicht messen kann, was man lehrt, lehrt man, was man mes-—
sen kann ". (POPHAM nach ELBERS, 1971)

Bereitet man sich als Prufling auf ein Examen vor, so wird man dabei
wohl beriicksichtigen, um welche Art von Priifung es sich handelt. Im
Verbalen geschickte Studenten glauben - nicht ohne Grund - z.B. bei
mundlichen Prifungen Nichtwissen zumindest teilweise iberspielen zu
konnen. Das zu Prifende wird mdéglicherweise nicht so prazise ge-
lernt.

Ein Lehrer wird - bewuBt oder unbewuBt - bei seinem Unterricht die
spateren Prifungsformen beriicksichtigen.

HOPF (1973) =zitiert, daB in England aufgrund weitgehender Verwendung
von Tests bei der Ubergangsauslese zur Sekundarstufe massive Effekte
auf den Lehrplan und die Unterrichtsformen aufgetreten seien. Die
Schiller wurden einseitig auf die Prifung vorbereitet. Es bestand
keine Mdglichkeit, innovative Unterrichtsformen zu erproben.

In Deutschland beklagen viele Hochschullehrer fir das vorklinische
und klinische Studium der Medizin, daR die in der Approbationsord-
nung vorgesehenen Staatsexamen mit AAA den Unterricht stark beein-
flussen bzw. einengen. Vom Institut fir medizinische und pharmazeu-
tische Priifungsfragen werden sogenannte Gegenstandskataloge heraus-
gegeben, die praktisch einen inhaltlichen Lernzielkatalog fir die
Prifungen mit AAA darstellen. Zwar wird betont, daB die Gegenstands-
kataloge unverbindlich flir die - freie - Lehre seien. Dennoch ist zu
beobachten, dass Vorlesungen, Ubungen u.d. darauf ausgerichtet wer-
den. Bicher, die genau auf diese Kataloge abgestimmt sind, erschei-
nen auf dem Markt. Damit kann sehr leicht die von HOPF (1973) be-
schriebene Verfestigung eintreten. ZENZ (1975) fragt, ob nicht
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letztlich durch die Rilckkopplung der Prifungsanforderungen auf das
Studierverhalten eine Erziehung zum konvergenten Denken unterstiitzt
wird.

Wenn beispielsweise vorklinischen Medizinstudenten aufgrund der spéa-
teren kognitiven Prifungsanforderungen primar Kenntnisse in Psycho-
logie eingepaukt werden statt affektive und wohl urspringlich auch
intendierte Verhaltensweisen im Umgang mit Patienten zu iben, so
stellt das einen erheblichen Eingriff auf Freiheit und Sinn der Leh-
re dar.

Das Beispiel der Medizin fihrt uns augenblicklich besonders dras-
tisch vor Augen, welche Rickwirkungen auf die Lehre und das Lernen
die Einfihrung von Tests hat. Jedoch wird &hnliches aus vielen ande-
ren Fachern auch berichtet.

STUMMER (1974) sieht eine groBRBe Gefahr darin, daR Tests mit einem
Uberwiegen von Sachfragen im literarischen Bereich (Anglistik,
fremdsprachliche Lektiire) eine Konzentration des Lese- und Lernver-
haltens auf das Quasi-Faktische zur Folge hat; keineswegs ein er-
strebenswertes Ziel in diesem Bereich.

MELLENBERGH (1972) kommt allerdings in einer Literaturstudie zu dem
Ergebnis, daBR das Studierverhalten nicht wesentlich vorn erwarteten
Aufgabentyp in der Prifung beeinflult werde.

GARDNER (in INGENKAMP 1968) berichtet, daBk "wenn Schiiler wissen, dab
sie mit objektiven Tests gepriift werden, dazu neigen, sich weniger
auf groBere Abschnitte des Stoffgebietes zu konzentrieren und darauf
vorbereiten, ihre Fahigkeit, Gedanken zu gliedern, zu integrieren
und auszudriicken unter Beweis zu stellen.

Komplexe intellektuelle Prozesse stehen weniger im Vordergrund; die
Betonung liegt auf einfacheren geistigen Tatigkeiten, z.B. dem Ler-
nen von Fakten und speziellen Kenntnissen".

Die widerspriichlichen Aussagen - es handelt sich teils um geéduRerte
Meinungen, teils um fundierte Untersuchungen - koénnen bedeuten, dab
nicht alle wichtigen Variablen hinreichend genau erfaBt sind oder
daB der Schwerpunkt der Betrachtungsweise verschieden ist. Auch ist
denkbar, daBk sich bei Studenten und Dozenten, die an eine Riuckwir-
kung auf Lernen und Lehren glauben, dieser Glaube im Sinne einer
sich selbst erfiilllenden Prophezeiung bewahrheitet.

Man sollte auch an dieser Stelle beriicksichtigen, welche Rickwirkun-
gen denn wohl eine Prifung in Aufsatzform oder eine miindliche Pri-
fung haben. Bei der Vorbereitung auf Aufsatzpriifungen kann es pas-
sieren, daB die unzweifelhaft vorhandene Bedeutung von Fakten unter-
schatzt wird und man in der Prifung ins Spekulieren kommt; bei mind-
lichen Prifungen mit einem bekannt launischen Priifer lernt man wo-
moéglich aus Frustration weniger oder aus Angst mehr als sonst.

Ein problematisches Feld ist auch das Verhaltnis von notwendigen
Fakten und "hoheren" Fahigkeiten im Hochschulbereich. Die einen wer-
den allzu leicht unterbewertet und deswegen vernachlédssigt, die an-
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deren allzuoft beschworen aber nicht addgquat im UnterrichtsprozelB
oder Prifungen wirklich beriicksichtigt.

Der steuernde Effekt, den die Art der Prifungsaufgaben auf die Art
des Lernens der Priflinge haben konnen, 1aBt sich durch bewuBte
Handhabung auch positiv einsetzen. Die mehr Fakten und Grundlagen
enthaltenen Teile einer Vorlesung lassen sich zum Beispiel mit ob-
jektiven Prifungen mit MAA testen. Prifungen in Aufsatzform kdnnen
dazu dienen, die Fahigkeiten zur Analyse und Synthese umfangreiche-
ren Materials zu erfassen.

Jede Aufgabenform sollte natiirlicherweise fir die mit ihr primar er-
faBbaren Bereiche eingesetzt werden. Eine Kombination von Aufgaben-
formen kann bei entsprechendem Einsatz und entsprechender Vorberei-
tung der Priuflinge Einseitigkeiten des Lernens vermeiden.

7.4 Losungsstrategien und Testwiseness

Fiir jede Art von Priifung ist Ubung mit der verwendeten Aufgabenform
von Nutzen. Dies gilt ebenso fir Aufsatze wie fir MAA.

Speziell im Zusammenhang bei Tests mit AAA hat man den Begriff der
"testwiseness" gepragt. Darunter ist die Fahigkeit eines Priflings
zu verstehen, unabhangig von dem in den Testaufgaben geforderten
Wissen durch Anwendung formaler Entscheidungskriterien auf die
Struktur der Aufgaben und/oder durch Uberlegungen zu den Umstanden
der Testdurchfihrung einen hohen Testwert zu erhalten. Folgende

Strategien kénnen dabei mit JONGSMA u. POUND (1977) differenziert
werden:

I) Unabhangig vom Testkonstrukteur bzw. Testziel:
a) Zeit ausniitzen
b) Fehler vermeiden
c) raten
d) deduktives SchlieBen

IT) Abhangig vom Testkonstrukteur bzw. Testziel
a) Uberlegungen zum Ziel des Tests
b) Ausniitzen weiterer Hinweise

Das Benutzen derartiger Strategien erscheint durchaus legitim. Das
Institut fir medizinische und pharmazeutische Prifungsfragen gibt in
seinen "Praktischen Hinweisen zur Durchfihrung der schriftlichen
Prifungen mit AAA nach der Approbationsordnung”" (IMPP, Mainz, fort-
laufend seit 1975) die Empfehlungen, zundchst alle scheinbar leich-
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ten bzw. schnell 1l6sbaren Aufgaben anzugehen, sodann bei den schwie-
rigeren Aufgaben alle als sicher falsch erkannten Alternativen zu
eliminieren und unter den verbleibenden Alternativen zu raten und
schlieRlich unbedingt jede Aufgabe zu bearbeiten, da andernfalls ra-
tefreudige Kollegen belohnt wiirden.

Nur leicht abgewandelte Strategien empfehlen sich ja auch fir essay-
tests (Befolgen eines Gliederungsschemas, Einteilen der Zeit, rich-
tiges Zitieren o0.4.). Zwar ist Raten nicht in gleicher Weise wie bei
AAA moglich, dafiir ermdglichen Aufsatze aber Bluffen (EBEL 1972).

Jeder Testautor sollte bemiiht sein, jene LOsungsstrategien nicht zum
Tragen kommen zu lassen, die von ihm selbst abhé&ngen. D.h. vor al-
lem, dabB bei AAA nicht Nachladssigkeiten bei der Konstruktion der
Aufgaben vorkommen, z.B. absurde Alternativen, grammatische Inkon-
sistenzen zwischen Stamm und Antwort usw. Bei MAA, die nicht AAA
sind, stellt sich dieses Problem in geringerem Ausmal.

Bei einem einzelnen Testautor, den die Priflinge persdnlich kennen,
besteht auch sehr wohl die Moglichkeit, daB die Priiflinge seine
Schwachen kennen, z.B. eine Neigung fir besonders pfiffige Ld&sungen,
Vorliebe fiir ganz gewisse Themata o.&. FREUDENTHAL (1974) spricht
auch von der Einsicht in die Psychologie des Testproduzenten, die
hilfreich fir die L&ésung sein kédnne.

Die bisherigen Untersuchungen zur testwiseness haben eine ganze Rei-
he von zum Teil widerspriichlichen Zusammenhangen erbracht; so gibt
es Korrelationen der testwiseness mit der Intelligenz, dem soziodko-
nomischen Status, dem Alter der Testteilnehmer usw. (JONGSMA u.
POUND 1977). Die Untersuchungen reichen aber noch nicht aus, um hin-
reichend zuverlédssige Empfehlungen iUber Losungsstrategien an Test-
teilnehmer in Abhangigkeit von ihren personlichen Fahigkeiten und
Charakteristika zu geben.

SchlieRlich hangt die Frage der Losungsstrategien auch stark von der
Funktion des Tests als Prifung ab. Tests flir diagnostische Zwecke
zur Selbstkontrolle eines Kandidaten unterliegen da anderen Uberle-
gungen als Tests als Prifung mit Rekrutierungsfunktion.

7.5 Anzahl von Aufgaben in Tests

Die Anzahl der Aufgaben in einem Test hangt vom Lehrziel, von der
Aufgabenform, vom Adressatenkreis und weiteren Parametern ab. Durch-
aus verbreitet sind Tests zur Qualifikationsermittlung mit 50 bis 90
MAA, die in 1,5 bis 2 Stunden zu bearbeiten sind. Auf eine Aufgabe
entfallt also durchschnittlich ca. 1 bis 3 Minuten zur LOsung.

"Koéonnen Fragen Tiefe besitzen, von denen eine pro Minute beantwortet
werden mub?" fragt HOFFMANN (1962) ironisch. Und weiter: "Wird nicht
gerade derjenige Kandidat belohnt, der ein breites oberfl&chliches
Wissen hat und nichts tiefer durchdacht hat?"
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Nun sprechen eine Reihe von teststatistischen Grinden fiir eine hohe
Aufgabenzahl, die Reliabilitdt wird erhdht. AuBere Faktoren begren-
zen oft die flir die Prifung zur Verfiigung stehende Zeit, so daB man
leicht auf die angefiihrten Zusammenhd&nge kommt. Im Vergleich mit of-
fenen Aufgaben kann man einfach deswegen mehr MAA in einen Test hin-
einnehmen, weil die Lesegeschwindigkeit groRer als die Schreibge-
schwindigkeit ist, ein - wenn auch relativ &duRerlicher - Hinweis
darauf, dal mit verschiedenen Aufgabenformen auch verschiedenes ge-
messen wird.

Psychologisch gesehen kann sich die Priifungsangst verringern, wenn
nicht alles von einer oder wenigen Fragen abhangt.

Die schwierige Frage der Validitat ist damit natiirlich noch nicht
erledigt. Wahrend man HOFFMANNs Einwand noch dadurch begegnen kénn-
te, indem man nicht 100 Fragen zu hundert Inhalten stellt, sondern
z.B. 10 oder mehr Fragen zur Vertiefung eines Punktes formuliert,
mul man klar sagen, daB es Fahigkeiten gibt, die mit MAA, wie sie
bis jetzt im Gebrauch sind, nicht zu messen sind. Erst die Kenntnis
der Moglichkeiten vorhandener Aufgabenformen gestattet allerdings
den problemgemaBen Einsatz.
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8. Fazit: Maschinell auswertbare Aufgaben im Hoch-
schulbereich

Um zu beantworten, bei welchen Prifungen in der Hochschule MAA ein-
gesetzt werden kdénnen, orientieren wir uns an den eingangs beschrie-
benen Schemata von Priifungsarten und -funktionen. Wir behalten au-
Berdem in Erinnerung, daB die mit MAA-Tests inhaltlich erfaBbaren
Prifstoffe eine Teilmenge der mit offenen Fragen bzw. Aufsatzen
prifbaren Gegenstdnde sind und daB MAA ganze Bereiche, wie psychomo-
torische Fertigkeiten und affektive Fadhigkeiten gar nicht erfassen
kénnen; sie kénnen allerdings - und das sollte man nicht unterschat-
zen - das Wissen iber diese Bereiche messen.

An dieser Stelle soll keine vollstandige Analyse des Einsatzes wvon
MAA in jedem spezifischen Studienfach geleistet werden; dies ist
auch kaum sinnvoll. Vielmehr werden schwerpunktmé&Big Einsatzmdglich-
keiten beleuchtet, die sich aber z.T. verallgemeinern lassen.

MAA-Prifungen sind bei denen von ihnen erfaBbaren Inhalten wohl als
Prifungsform am glinstigsten geeignet, Qualifikationsnachweise zu
erbringen. Den an sich merkwlirdig anmutenden Zusatz - bei den wvon
ihnen erfaBbaren Inhalten - habe ich absichtlich gewadhlt, weil
vielfach von Gegnern dieser Testverfahren deren Nichteignung an
Bereichen erwiesen wird, in denen sie 1in der Tat nicht oder
schlecht verwendbar sind und dann eine unzuldssige Verallgemeine-
rung vorgenommen wird.

MAA-Tests ermdglichen eine vergleichende Bewertung von Examina in
verschiedenen Hochschulen in viel hoherem Ausmal als andere Pri-
fungsformen. Ein derartiger Vergleich ist in Deutschland bisher
kaum vorgenommen worden und vielleicht auch nicht notwendig gewe-
sen (im Gegensatz zu den USA). Geht man aber von einer Endquali-
fikation aus, die die Hochschule vermitteln soll (Lehrziel), so
erscheint es in vielen Fachern legitim, mit hinreichender Sicher-
heit zu Uberpriifen, ob die Qualifikation auch erreicht ist.

Bei Studienabschliissen ist es wegen der Komplexitat der - zumindest
geforderten - Fahigkeiten, nicht gut denkbar, eine Qualifikation zur
Berufsbefdhigung nur aufgrund von MAA-Tests zuzusprechen. Andere
Prifungsformen, die ja auch entsprechend andere Qualifikationen er-
fassen kénnen und damit der Breite der Hochschulausbildung gerecht
werden, missen einfach hinzutreten. Selbst bei dem deutschen
Staatsexamen in Medizin, welches fast ausschlieBlich mit AAA-Tests
vollzogen wird, treten in der SchluBphase miindliche Priifungen dazu.
Allerdings herrscht bei diesem Examen insgesamt noch ein betrdchtli-
ches Ungleichgewicht mdéglicher und sinnvoller Prifungsformen zuguns-
ten von AAA. Man ist wohl im Uberschwang der Euphorie der Mdglich-
keiten objektiven Testens Ende der sechziger Jahre in Deutschland
Uber das Ziel hinausgeschossen.

Interessant in diesem Zusammenhang ist in der Untersuchung von FLOR-
KEMEIER u. KERSCHBAUM (1974) eine Umfrage unter Medizinstudenten, ob
sie AAA fir geeignet fir wichtige Priifungen wie Staatsexamen oder
Diplom hielten: ca. 70% der Befragten verneinten dies. Hingegen be-
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firworteten sie den Einsatz fir weniger wichtige Prifungen (z.B.
Aufnahmeklausur, KursabschluB) zu etwa 65 % und fiir Selbstkontrolle

o)

(ohne AusschluBcharakter) sogar zu fast 90 %.

Bei der Qualifikation von Arzten muB nach PAULI (1975) vom Sicher-
heitsanspruch der Gesellschaft ausgegangen werden. In mehr oder we-—
niger stark ausgepragtem AusmaB trifft dies auch flir Ingenieure,
Lehrer, ja wohl fast alle Abschlubpriifungen zu; interessant nur, dab
es bei den Medizinern so explizit formuliert wird. Um den Sicher-
heitsanspruch zu gewdhrleisten mufl eine geniigend groBe Prifungszu-
verlédssigkeit und damit verbunden Priifungsobjektivitat vorhanden
sein, wie dies eben bei Tests in besonderem AusmaB gegeben ist. PAU-
LI unterléasst nicht darauf hinzuweisen, dal Zuverlédssigkeit zwar ein
notwendiges aber nicht hinreichendes Kriterium fir die Qualitat ei-
nes Evaluationsverfahrens ist. Es sei hinzugefiligt, dass mangelnde
Zuverlassigkeit bei Priifungen in Aufsatzform oder mindlichen Prifun-
gen ein hinreichendes Kriterium fiur deren schlechte Qualitat dar-
stellt.

Hat die Gesellschaft bei der Qualifikation von Arzten und neuerdings
auch Pharmazeuten stets ein besonderes Sicherheitsbediirfnis gehabt
und durch die Einfihrung von Tests befriedigt, so ist flir andere
Studienabschliisse nichts entsprechendes geschehen. Ja selbst, wo be-
stehende Prifungsordnungen (Diplom, Staatsexamen usw.) eigentlich
die Benutzung von Tests nicht untersagen - wenn auch nicht ausdriick-
lich erwdhnen - werden sie de facto kaum verwendet. Bestehende Aus-
nahmen (z.B. die Priifungsordnung fiir das Hbhere Lehramt an Berufs-
schulen in Bayern erlaubt ausdriicklich allerdings in auRerst be-
grenzter Weise die Verwendung von AAA) oder sporadische Initiativen
(AAA wurden beim Hauptdiplom Psychologie an der Universitat Minchen
benutzt) bestatigen die Tendenz.

An dieser Stelle sei die Frage aufgeworfen, ob manche Studienrich-
tungen aufgrund ihrer augenblicklichen Fachstruktur und vielleicht
sogar prinzipiell eher geeignet sind, selbst in AbschluBexamina mehr
MAA zu verwenden als andere, ohne dass damit eine Diskriminierung
gemeint sein soll, weil vielleicht mancher falschlich denkt, sein
Fach wlirde durch eine derartige Aussage auf bloBes Memorieren o.4&.
und damit Minderwertigem beschrankt. Vergleicht man beispielsweise
Medizin und Mathematik, so scheint mir, daB in der Mathematik aus
wenig Prinzipien und Grundlagen durch lange SchluBketten viel gefol-
gert werden kann, wahrend in der Medizin viele Details bei einer Di-
agnose beachtet werden miissen, die mehr Faktenwissen und kleinere
logische Folgerungen erfordern. Es kénnte sich ergeben, dabl die Me-
dizin, die ja im Staatsexamen in verhdltnismablig viele Facher aufge-
splittert ist, fir die Anwendung von AAA pradestinierter ist.

Um derartige Fragen genauer behandeln zu konnen, ware flir jedes Fach
ein Lehrziel- und Stoffkatalog notwendig, wie er im Zuge einer Stu-
dienreform eventuell einmal entwickelt wird.

Was bis jetzt flur AbschluBprifungen gesagt wurde, gilt in ahnlicher
Weise flur Zwischenpriifungen u.a. als Qualifikationsnachweis. Zwar

befiirwortet HYLLA (in INGENKAMP, 1968) in einem Aufsatz iiber dkono-
mische und objektive Zwischenpriifungen an Hochschulen ausdriicklich
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die Eignung von Tests fir Prifungen. Die Wirklichkeit an Deutsch-
lands Hochschulen hat aber offenbar bisher wenig Notiz davon genom-
men.

Eine Reihe hochschulinterner "kleinerer" Qualifikationsnachweise wie
erfolgreiche Teilnahme an Vorlesungen, Seminaren, Ubungen usw. wer-—
den durchaus haufiger mittels objektiver Tests vergeben. Es sei an-
gemerkt, daB fir diese kleineren Prifungen in Hochschulen, die in
der Summe natiirlich entscheidend einen individuellen Studiengang be-
einflussen, zumeist keine offiziellen Priufungsordnungen existieren,
so daR die Anwender unabhangiger und flexibler in der Handhabung von
Prifungsformen sind.

Fir Studienzulassungstests, die letztlich die Studienqualifikation
nachweisen sollen bzw. fiir Eingangspriifungen kommt die Entwicklung
in Deutschland erst in Gang. In den USA gibt es eine Vielzahl ent-
sprechender Qualifikationstests(vgl. den Abdruck eines "Scholastic
Aptitude Test (SAT) in den Empfehlungen des Wissenschaftsrates 1970,
Bd. 11). Hochschuleingangsprifungen koénnen - geeignet entwickelt und
zentral angewendet - bildungspolitisch brisante Wirkungen haben,
z.B. im Hinblick auf das Abitur.

Natlirlich hadngt auch hier vom zu prifenden Gegenstand, d.h. vom Pri-
fungsziel ab, ob Tests angemessen sind. Ahnlich wie fir Studien-
abschluBprifungen gilt aber auch hier eine besondere Verantwortung
des Anwenders bei Prifungen, die so entscheidend einen Lebensweg be-
einflussen konnen. Objektive Tests mit einer hohen Reliabilitat bie-
ten sich an.

Geradezu hervorragend aufgrund ihrer rechnerischen Auswertbarkeit
und Zuordbarkeit zu Notenstufen oder Punktewerten sind objektive
Tests zu Zwecken der Plazierung bzw. Herstellung einer Rangreihe und
darauffolgend der Selektion geeignet.

EBEL (1972) beschreibt als Hauptzweck der "Multiple-Choice- Aufga-
ben" direkt die Moglichkeit, mit ihnen zwischen guten und schlechten
Leistungen zu diskriminieren. Nun ist dieser Satz vielleicht eher
aus einer amerikanischen Situation heraus zu verstehen, in der Rang-
reihen unter Studenten nicht nur Ublich sondern z.T. sogar gewollt
werden. Bei der Selektion von Studenten mittels Tests muB man sich
dariiber im klaren sein, daBl auch hier das Risiko vorhanden ist, ge-
eignete Kandidaten zurilickzuweisen und ungeeignete zu akzeptieren.
Vergleicht man jedoch eine derartige mdgliche Falscheinschatzung mit
dem entsprechenden Risiko bei anderen weniger reliablen Prifungsfor-
men, so haben Tests unzweifelhaft Vorteile.

INGENKAMP (1975) resimiert die europaisch-auslandischen Aktivitaten
dahingehend, daBl die vorliegenden Tests noch stark fiir Selektions-
zwecke eingesetzt werden; die didaktischen Moglichkeiten seien for-
schungsméaBig und anwendungsmalig noch keineswegs ausgeschopft.

Neben den Einsatzmdglichkeiten bei den sogenannten Rekrutierungs-
funktionen (FLECHSIG 1974) von Prifungen, bei denen die formalen
Vorzige von AAA wie Objektivitat und hohe Reliabilitat stark im Vor-
dergrund stehen, spielen bei den didaktischen Funktionen strukturel-
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le Vorzluge wie schnelle und eindeutige Auswertbarkeit und Rickmel-
dung z.B. fliir lehr-lernsteuernde Prozesse, evtl. motivationale Grin-
de eine Rolle. In den MAA innewohnenden didaktischen Moglichkeiten
(vgl. INGENKAMP 1975) liegen m.E. die wichtigeren Grinde fir deren
Anwendung; sie werden aber oft zu wenig betont oder ausgenutzt.

Sei zunachst die im HochschullehrprozeB so oft vernachlassigte Rick-
meldung lber den Erfolg einer Veranstaltung genannt, am auffalligs-
ten wohl bei Massenvorlesung, deren darbietend-rezeptive Struktur
auch Hochmotivierte frustrieren kann.

Kleine, informelle Tests mit wenigen MAA, eingestreut in die Veran-—
staltung, bieten die Mdglichkeit, schnell und sicher zu erfahren,
was Studenten noch mitbekommen haben bzw. wo ihr Verstandnis aus-
setzt und zwar fir Dozenten und Studenten. Fir derartige Tests ist
nicht einmal ein allzu hoher Aufgabenkonstruktionsaufwand notwendig.
Eventuelle Aufgabenfehler werden nadmlich sofort relevant und kdnnen
in der Aufgabenbesprechung sogar noch positiv zum Sichern des Ler-
nens beitragen. Die Aufgaben brauchen auch nicht schriftlich ver-
teilt zu werden, man kann sie projizieren.

ECKSTEIN (1972) berichtet tber eine den Lehr-Lernprozell steuernde
Anlage in der ETH Zirich. Durch Betatigen einer entsprechenden auf
seinem Platz im HOrsaal befindlichen Taste kann jeder Student direkt
die Alternativen bei einer AAA wahlen - ohne sich vor Dozent oder
Kommilitone diskriminiert zu fihlen. Der Dozent kann aus der ihm er-
sichtlichen Summe aller gedrickten Alternativtasten sofort die Hau-
figkeiten zu den Alternativen entnehmen und entsprechend seine Vor-
lesung handhaben. Flir die Studenten kann sich das befriedigende Ge-
fiithl ergeben, die Lehrveranstaltung mitzubestimmen. Die beschriebene
Moéglichkeit ist im Hinblick auf die Unmittelbarkeit der Rickmeldung
ein spezifischer Vorteil wvon AAA.

Wie man an diesen Beispielen erkennt, konnen AAA auRerordentlich un-
mittelbar zur Lehr-Lernsteuerung beitragen. Man kann das in standi-
gen kleinen Schritten, in studienbegleitenden Priifungen vornehmen.
Es erhebt sich die Frage, wo vielleicht ein Optimum zwischen standig
fordernden Kleinprifungen und/oder punktuellen grdBeren Prifungen
liegt. Es scheint so, als ob die Leistungsmotivation durch studien-
begleitende Prifungen mit MAA durchaus angeregt wird; angelsadchsi-
sche Erfahrungen sprechen daftr. Bei Uberforderung kann andererseits
auch schnell eine Testmidigkeit und das Gefihl eines Leistungsdrucks
bzw. Konkurrenz- und Wettbewerbsverhalten entstehen.

Die haufig diskutierte Frage, ob Tests anonym sein sollen oder kén-
nen, hédngt damit zusammen, ob man die lernsteuernde didaktische
Funktion von der reinen Rekrutierungsfunktion der Qualifikation oder
Plazierung trennt.

Eine Schwierigkeit an der Hochschule bildet der groBe Konstruktions-
aufwand guter MAA; fir eine Hochschule valide Tests brauchen wegen
der akademischen Lehrfreiheit und grofenteils auch Priifungsfreiheit
noch nicht fir andere Hochschulen zu gelten. Das Problem stellt sich
sogar intrauniversitdr von Dozent zu Dozent. Man muR also seine I-
tems wirklich selbst schreiben, wozu aber die Erfahrung haufig fehlt
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und aufgrund mangelndem Prestige der Lehre auch wenig erworben wird.
Hochschuldidaktische Zentren mit entsprechend qualifizierten Mitar-
beitern bilden einen Tropfen auf einem heilen Stein.

Weitgehendst ungenutzt sind die diagnostischen Moglichkeiten erprob-
ter Tests. Obschon gerade beim Ubergang von der Schule zur Hochschu-
le, aber auch inter- und intrauniversitdr erhebliche Probleme auf-
treten, sind erst Ansatze zu einer Forschung bzw. Anwendung erkenn-
bar (INGENKAMP, 1975; SCHNEIDER, 1975).

Was schlieRlich die Herrschafts- und Sozialisationsfunktion von Pri-
fungen anbetrifft, so kdénnen Tests vielleicht dazu beitragen, die
bei anderen Prifungsformen starker moégliche Willkiir und Ungerechtig-
keit abzubauen. Ihre objektive Auswertbarkeit kann Studenten weniger
prifungsangstlich machen und damit beitragen, die Priifungsfunktion
eines "Initiationsrituals" bzw. Mutprobe (FLECHSIG, 1974; PRAHL,
1976) in den Hintergrund treten zu lassen.
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Anhang 2 Maschinelle Korrekturdienste im Hochschul- oder Fernstudienbereich (entnommen

aus Kiuffner, 1979)

Systembezeichnung Institution Bereich Néhere Angaben
Computerunterstiitzte Forschungs- und Entwick- Hausaufgaben im Fernstudium Ma- TAUBER (1973) HOF-
CAvVA Analyse und Vergabe lungszentrum fur objekti- thematik FELNER; SEIBT; u.
von Aufgaben vierte Lehr- und Lernverfah- TAUBER (1975)
ren, Paderborn
Computerised Item Banking | Test Development and Prifungen zum Hochschuleingang MASSEY u. NEWBOULD
CIBS System Research Unit, University of | (versch. Ficher) (1976)
Cambridge (GroBbritannien)
CMA Computer Marked Open University, Milton Key- | Hausaufgaben im Fernstudium KIRKWOOD (o0.J.)
Assignment nes (GroRbritannien) (versch. Studiengange)
CADE Computer Assisted Hermods Skola, Malmd (Schwe- | Hausaufgaben im Fernstudium MANSSON (1974) BAATH
Distance Education den) (versch. Facher) (1972)
IEA Institut fiir Ausbildungs- | Medizin. Fakultat der Uni- Zwischen- und AbschluBprifungen VORKAUF (1975)
und Examensforschung versitdt Bern (Schweiz) im Medizinstudium
IGR Integriertes Rechnungswe- | Ruhr-Universitat Bochum, Klausuren und Ubungsaufgaben zu MOLLERS (1977)
sen Abteilung fiir Wirtschafts- den Fachern Rechnungswesen, Kos-—
wissenschaft tenrechnung u.a.
Institut fir medizinische Vor- und AbschluBexamen der bun- VOIGTMANN;
IMPP und pharmazeutische Pri- deseinheitlichen schriftl. Ex- NEUMANN und SCHAPPEL
fungsfragen, Mainz amen fur Mediziner und Pharma- (1976)
zeuten
Lehrzielorientierte Test- | Fernuniversitdt (Gesamthoch- | Hausaufgaben im Fernstudium Stu- KUFFNER (1977)
LOTSE aufgaben zur standardi- schule), Hagen diengidnge: Mathematik, Wirt-
sierten Erfolgsbeurtei- schaftswissenschaften Erzie-
lung hungswissenschaften
Testauswertendes statis- Modellversuch CUU Mathematik | Klausuren an der Universitét HANKE u. VOLLMER
TASC tikerstellendes Compu- Universitidt Freiburg Freiburg (1975)
terprogramm
Deutsches Institut fiir Fern- | Hausaufgaben und Zertifikatspri- ALLINGER (1971)

QUADRIGA-FUNKKOLLEG

studienforschung, Tibingen

fungen im Fernstudium (z.B.
Erz.wiss., Mathematik, Biologie,
Linguistik, P&a&d. Psychologie)
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Anhang 3: Glossar Test- und Aufgabengiitekriterien

Zur knappen Beschreibung der Qualitat von Tests bzw. Aufgaben sind
eine Reihe von Indizes entwickelt worden, von denen die am haufigs-
ten gebrauchten im folgenden angefiihrt sind. Der Zusammenhang der
Indizes untereinander und deren Problematik im einzelnen findet sich
ausfihrlich in LIENERT (1967).

Objektivitit

Als Objektivitat bezeichnet man den Grad der Unabhangigkeit der
Testergebnisse vorn Untersucher bzw. Auswerter. Im einzelnen werden
Durchfiihrungsobjektivitat, Auswertungsobjektivitat und Interpretati-
onsobjektivitat unterschieden.

Validitat

Unter Validitat versteht man den Grad der Genauigkeit, mit dem ein
MeBverfahren das mibt, was es zu messen vorgibt (LIENERT 1967). Man
unterscheidet zwischen Inhaltsvaliditat, kriteriumsbezogener Validi-
tdt und Konstruktvaliditat.

Reliabilitéat

Unter Reliabilitat eines Tests versteht man den Grad der Genauig-
keit, mit dem er ein bestimmtes Persodénlichkeits- oder Verhaltens-
merkmal miBt, gleichgiiltig, ob er dieses Merkmal auch zu messen be-
ansprucht (LIENERT 1967).

Schwierigkeitsindex

Kennzeichnet das Verhaltnis der Priiflinge mit richtiger Losung einer
Aufgabe zur Zahl aller Priiflinge eines Tests. Je groRer er ist, um
so leichter ist die Aufgabe. Wird deswegen auch manchmal anders de-
finiert.

Trennscharfeindex

Der Trennscharfeindex ist ein MaB flir den Zusammenhang zwischen der
Losung einer Aufgabe und den Losungen aller Aufgaben im Test. Die
Trennscharfe einer Aufgabe ist hoch, wenn sie haufig von den Prif-
lingen geldst wird, die auch viele andere Aufgaben richtig gelost
haben. Der Trennscharfeindex wird idblicherweise als Korrelationsmal
angegeben und kann zwischen -1 und +1 schwanken.
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